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Connaissance artistique
et formation des enseignants sn arts plastiques

André Théberge. Ph.D.
Université Concordia, 1989

Cette dissertation traite de la connaissance artisti-
que comme fondement de la formation des enseignants en
arts plastiques.

Une interrogation sur la problématique de 1l'enseigne-
ment des arts & 1'école entraine une remise en question du
concept d'artiste—enseignant. dont 1'essentiel de la for-
mation repose sur la pratique artistique en atelier. Une
analyse de 1'évolution récente de 1la philosophie de
l1'éducation artistique et de la théorie de son curriculum,
ainsi qu'une réflexion portant sur des observations rela-
tives & la pratique de 1'enseignement des arts plastiques
au Québec, font ressortir que 1'enseignant devrait déve-
lopper une connaissance générale et polyvalente de 1‘'art.
Cette déduction souléve le probléme principal de cette
these, soit 1‘'élucidation d'un concept de connaissance
artistique pour un nouveau paradigme d'enseignant.

Un examen comparatif et une synthése de différentes
approches cognitives, comme la connaissance de 1'art du
point de wvue d'une pratique productive, & partir de
l1'étude de 1'histoire de l'art, selon une méthode craitique
ou sémiologique et selon une appréhension appréciative.
cherchent a dégager les prémisses d'un concept de connais-
sance artistique conséquent aux principes de généralité et
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de polyvalence. La poursuite de cette investigation, qui
explique la connaissance artistique comme une expérience
d’'appréhension perceptive, appréciative et sémantique,
démontre que celle—ci peut couramment se cultiver par
différents moyens et dans diverses situations. Dans cette
perspective, le futur enseignant en formation universitai-
re doit &tre considéré comme un apprenti connaisseur dont
les expériences cognitives personnelles lui permettront de
faire de l'art & 1'école un domaine vivant, captaivant et
accessible pour tous ses éléves.

L'analyse objective de l'oceuvre d'art est remise en
question au profit d'une appréhension plus phénoménale qui
implique davantage la personnalité, les expériences et la
culture de chaque individu. Le domaine des oeuvres d'art
est considéré comme une source particuliére d'enrichisse-
ment et d'épanouissement éducatifs pour toute personne gqui
y cultive un intérét et y exerce ses dispositions & con-
naitre. La connaissance artistique est congue comme une
expérience ouverte, susceptible de découvertes personnel-

leg, de plaisir esthétique et de multiples développements.
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INTRODUCTION

Cette thése propose et démontre gque l'enseignant?
spécialisé en arts plastiques, pour les niveaux primaire
et secondaire. devrait d'abord chercher 2 =e quulifier
comme ccohnailsseur, plutdt gue comme créateur profession-
nel, s'1l doit a-sumer la responsabilité de dispenser une
initiation élémentaire et générale & la connaissance et a
une certaine expérience de ce domaine. Cette proposition
initiale est priaincipalement deéduite d'une analyse de 1'é-
volution récente de la philosophie de 1'4ducation artisti-
que et de la théorie de son curriculum, ainsi que d'une
réflexion portant sur des observations relatives & la pra-

tique de 1'enseignement des arts plastiques au Québec.

1, Dans cette thése. les noms communs comme enseignant.
étudiant. connaisseur et créateur signifient aussi bien le
féminin que le masculin. Ce n'est que lorsqu’'ils dési-
gnent des catégories de personnes spécifiques, comme les
étudiants et les étudiantes de tel programme de formation.
que le féminin et le masculin seront employés distincte-
ment. Par ailleurs., les mots enseignant et enseignement
en arts plastiques seront utilisés conformément & leur
usage consacré au Québec. Ce n'est que pour signifier une
réaliteé plus vaste et plus abstraite que les termes educa-
tion artistique et éducateur seront employés. mais tou-~
jours en rapport avec le domaine des arts visuels.




Cette pratique fait d'ailleurs l'objet d'interrogations &
savoir, entre autres: "Quels sont les connaissances et les
compétences nécessaires & une pratique de 1l'enseignement
qu1 a évolué vers une plus grande ouverture envers diffé-
rents modes de participation au phénoméne culturel de
l'art?": ou encore: "Que doit connaltre 1'enseignant. &
propos des arts plastiques en généra'l, pour pouveoir répon-
dre adéquatement aux objectifs et au cusriculum de cette

matiere scolaire?"

A priori,. la connaisgsance artistique ne sera pas dé-
finie comme une forme de connaissance particuliére. L'ex-
pression est d'abord employée pour signifier toute ccn-
naissance concernée par le domaine des arts visuels, abs-
traction faite de l'approche cognitive. Ainsi, dans le
chapitre premier, nous nous interrogeons sur 1l'importance
e la connaissance artistique pour l'enseignement des arts
plastiques. sans définir explicitement <¢e en quol elle
consiste exactement. Ce n'est que dans la derniére partie
du chapitre deuxiéme, apreés avoir analysé la nature et la
portée de différentes approches cognitives, que les pré-
misses d'une conception de cetie connaissance sont propo-

sées pour la formation de l'enseignant.

Comme cette conception de la connaissance artistique
nécessite une compréhension du concept d'oeuvre d'art, le
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chapitre troisiéme est consacré & la définition de cette
catégorie de procduits artificiels et de reéalisations cul-
turelles, Aprés une discussion comparative de quelques
concepts, parmi les plus courants dans 1la littérature
philosophique actuelle sur le sujet, une proposition plus
ouverte et plus inclusive est mise A4 contribution dans
1'élaboration de notre théorie de la connaissance artisti-

que.

DPans le chapitre quatriéme, nous tentons de clarifier
ce en quox peut consister le concept d4d'oeuvre d'art pour
1'enfant en croissance et en situation d'apprentissage.
Nons traitons de la genése de sa capacité appréciative et
interprétative, pour ensuite démontrer le rdle de 1'ensei-
gnant & 1'égard de 1'oeuvre d'art considérée comme médium
éducat1f. C'est finalement dans le chapitre cinquiéme que
nous abordons le probleéme du développement de la connais-
sance artistique pour la formation de !'enseignant en arts
plastiques. Dans 1'exposé de nos propos. 11 est question
des moyens didactiques propices & la transmission des com-
pétences nécessaires a 1l acquisition de¢ cette connaissance
et, davantage, des habiletés et des attitudes qui condi-

tionnent la poursuite permanente de son développement.

Bien que cette dissertation cherche & établir les
fondements de la formation de 1'enseignant sur le principe
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géneral de la connaissance artastique, en négligeant de
traiter des connaissances r-elativres a la psy-chopédagogi e,
& la *xo0155sance 2t & la maturition intellectuielle et
af fective de l'enfant., ainsi qu'a la conduite de 1la
classe. cela ne doit pas induire Que ces dernieres sSe-—-
raient considérées comme secondaires. I!1 fawut dien noter
que cette thése ne cherche pas & régl er tou=s les asgpects
de 1a préparat ion pratique de ! 'enseignant. ('lest plus
par-t:culi 2rement sous  l'angle d' une analyse le la proble-—
mavt 2que de 2 <connal ssance  artistique quie

ie T ente de

rontribuer al’' ameliorxration de sa formatjon.




CHAPITIRE PREMTER

Sur  1'importance de 1 a comnaissance artisticgue pour
l'enngeighement des art. s plastiques

1. Exposé du probl&me

Remaxquons qu'il peut d'aboxrd s' avérer simpl iste et
inutile 4 'affirmer gue la connaissance artistigque devrait
ttre 4 la base de ce qui dé finit et distingue l'enseigne—
nent des arts plastiques aux niwveaux primaire et secon—
dairre. Awu premier abord, i 1 peut sembler des plus evident
ue l'enseignant spécialise en arts connaisse sa matitre .
Touss les enseignants et enseignantes, tous 1les étudiants
et étudi antes en cours de formation pour 1| *enseignement
des arts plastiques, que j 'ai interrogés sur le sujet.
consentent & admettre que celui-ci doit avoir une certaine
connaissance de 1'art . (ependant. lorsgque j ' écoute leurs
conversat ions et que je les laisse spontanément exprimer
leurs opirxions sur e qu'est cet enseignant spécialisé, ce
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n‘est jamais 1'idée de ‘'connaissance artistique' qui

ressort comme &tant ce qui caractérise la spécificité de
sa profession. Sans pouvoir fournir de données statisti-
ques, je peux au moins affirmer avec certitude que c'est
presque toujours 1'idée de 'production artistique" gui se
trouve associée a 1la définition, a la conception ou
simplement & la perception de l'enseignant en arts plasti-

ques.

Combien de fois ai-je entendu, & propos de ce der-
nier, que <c¢'est quelgqu'un qui peut et qui doit FAIRE DE
L'ART. L 'expression '"faire de l'art" m'apparait omnipré-
sente dans les discussions relatives & cette spécialisa-
tion d'enseignement et, plus ou moins implicitement ou
explicitement, 1'enseignant enarts plastiques se trouve
pergu comme quelqu'un gui est habilité & transmettre une
pratique plutét qu'un savoir. Cette idée courante corro-
bore d'ail leurs 1'essentiel de ce qui constitue de fait la
tradition pédagogique dans cette matiére. dans la plupart
des écoles québécoises, & sawvoir: la production artistique
comme mode d'apprentissage. Il faudrait relater tout un
chapitre de l'histoire de l'affranchissement sociocul turel
et politigque de l'art et de 1l'artiste au Québec, au cours
des années cinguante et soixante, pour expliquer 1'impor-
tance actuelle d'une conception de 1'éducation artistique
essentiellement basée sur le principe d'une initiationa
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la compréhension de 1l'art par l'exercice de création en
atelier. C'est &4 l'issue de ce qu'on a appelé la Révolu~
tion tranquille au Québec que l'artiste a finalement été
pergu comme une personne pouvant contribuer de fagon par-
ticulieére et complémentaire & 1'éducation de 1'éléve des

niveaux primaire et secondaire.

S5i nous consultons, a titre d'exemple, le chapitre
quatre du Rapport Rioux (1968) sur “La formation de 1'en-
seignant spécialisé en art'", nous découvrons 1'affirmation
et le développement de 1'idée que cet enseignant devrait
d'abord s'affirmer comme quelqu'un qui exerce un art de
facon professionnelle. On fonde ce principe directeur sur
1'idée que: "L'éducateur doit é&tre capable de développer
les qualités créatrices en puissance chez 1 'enfant (art.
659)." Et selon le point de vue du Rapport: "Seule une
personne quil a bénéficié d'une longue pratique de l'expé-
rience créatrice peut évaluer avec une certaine justesse
la présence de qualités artistiques dans une oeuvre (art.
656)." Et plus loin dans 1le méme article: "Seuls des
individus vivant eux—-mémes une expérience créatrice peu-
vent la découvrir chez les autres."” Selon le Rapport
Rioux, ce serait donc 1l'artiste qui serait, en principe,
le mieux préparé a exercer la profession d'enseignant spé-
cialisé en arts plastiques, méme s'il reconnait que sa
formation artistique et 1'exercice de sa carriére d'artis-
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te créateur ne suffisent pas & lui donner toutes les com-

p4tences nécessaires.

Le concept d'artiste-enseignant du Rapport Rioux
découle aussi de 1'idée que 1'artiste est susceptible
d'apporter une contribution éducative et culturelle parti-
culiére, différente et complémentaire, non seulement pour
ses éleéves, mais aussi pour tout 1le milieu scolaire et
méme pour la collectivité du milieu régional. Il affirme
& ce sujet: '"Le systéme scolaire, en fournissant aux
artistes les conditions de travail indispensables a la
poursuite de leur oeuvre, investit doublement et profita-
blement. Cela peut étre considéré par les autorités
gouvernementales comme une aide indirecte & la recherche

(en plus de ses services d'éducateur) (art. 668)."

L'idée que 1'enseignant spécialisé en arts plastiques
devrait étre un artiste ne fera pas ici |'objet de tenta-
tives d'infirmation, et on peut d'emblée prendre pour
acquise 1'idée que l'expérience de la création artistique
devrait 1'inspirer dans son approche pédagogique. Cepen-
dant, 1'idée que 1l'enseignement des arts plastiques con~-
sisterait exclusivement dans la transmission de savoir-
faire en matiére de production créatrice sera interrogée
et confrontée aux objectifs éducatifs que 1'on retrouve
maintenant dans les programmes de théories récentes en
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éducation artistique. Par ailleurs, cet enseignant, que
1'on tend souvent a percevoir comme un artiste—enseignant,
n'est pas sans soulever de problémes dés que 1'on entre-
prend de déterminer quel type d'artiste saurait le mieux
répondre aux exigences d'une formation artistique qui, aux
niveaux primaire et secondaire, ne consiste toujours gueére
que dans une forme d'initiation plus ou moins polyvalente

4 la connaissance et & 1l'expression artistiques.

Cet artiste—enseignant en question, dont on souhaite-
rait qu'il exerce un art, devrait-il &tre un peintre, un
sculpteur, un graveur, un illustrateur, un designer gra-
phique, ou un peu tout cela a la fois et, si possible,
davantage? Devrait-il se limiter & transmettre 1‘'art
qu'il exerce et maitrise, ou plutédt chercher a diversifier
des connaissances et des compétences plus ¢é¢lémentaires?
En outre, est—-il réaliste de s'attendre a ce qu'il puisse
mener de front deux carriéres professionnelles aussi
exigeantes que 1'enseignement des arts plastiques et la
création artistique sans négliger 1l'une au profit de
1'autre? Jusqu'a quel point l'activité créatrice person-
nelle d'un artiste—enseignant, que ce soit dans la pein-
ture, la gravure ou autre, lui servira dans sa pratique
éducative a l'école? Ou, inversement, en quoi sa pratique
éducative, c'est-a-dire la préparation de ses cours et son
enseignement, saura nourrir sa pratique créatrice de fagon

9
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signifiante et originale pour le domaine des arts visuels?
L'artiste qui enseigne & plein temps dans une école peut-—
il encore é&tre pergu comme un artiste professionnel de la
part de son milieu, de la part d'éléeves qui le cétoient
réguliérement comme un enseignant parmi d'autres? Pour
eux, l'artiste professionnel ne serait-il pas d'abord

quelqu'un d'extérieur a 1l'école?

Personne ne reprochera a 1 'enseignant spécialisé en
arts plastiques de posséder des qualités d'artistes et
d'exercer des aptitudes qui sont généralement plus déve-—
loppées chez ces derniers. Mais peut—-il encore aspirer
étre un éducateur artistique engagé et perfectionniste
s'il doit accorder une priorité au développement de sa
carrieére professionnelle d'artiste créateur? S'il désire
vraiment se consacrer a 1l'enseignement des arts plasti-
ques, sur quel principe de base devrait—on, a 1l'universi-~
té, établir la philosophie et le curriculum de sa forma-—

tion spécialisée?

Ces quelques interrogations doivent étre considérées
comme quelques-unes parmi d'autres possibles qui concer-
nent le sujet de cette thése, soit le développement d'une
théorie de la connaissance artistique susceptible de gui-
der 1la formation de 1’'enseignant en arts plastiques.
Afin de démontrer 1'importance de cette connaissance, nous
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allons 1l'interroger a travers les trois points de vue sui-
vants: mon expérience personnelle comme éléve de cours
d'arts plastiques., 1'étude de certaines théories récentes
en éducation artistique et les nouveaux programmes d arts

plastiques du ministére de 1'Education du Québec.

2. Réflexions et observations sur mes expériences éduca-
tives comme éléve de cours d'arts plastiques

J'al regu mon éducation primaire au cours des années
cinquante jusqu'au début des années soixante, & une époque
oll, dans mon milieu campagnard. 1'enseignement des arts
plastiques se limitait le plus souvent & des exercices de
dessin basés sur la représentation d'objets en perspective
ou la copie d'illustrations de manuels scolaires ou d'ima-
ges pieuses sans grande valeur esthétique. La plupart du
temps, ces activités de dessin s'effectuaient & partir
d'un minimum d'instructions qui comportaient peu ou pas de
considérations d'ordre esthétique. Laissés a eux—mémes,
les meilleurs en dessin y trouvaient une certaine gratifi-—
cation, qui devait é&tre suscitée par 1'admiration de leurs
camarades, alors que la plupart subissailent plus ou moins
passivement les frustrations de ne pouvolr rendre avec
assez d'exactitude 1'objet qu'ils devaient reproduire. Je
ne garde de ces activités de dessin que le souvenir d'un
éleéve qui avait le sentiment d'en savoir davantage que ses
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enseignants, mais qui aurait certainement profité d’étre
guidé par des personnes compétentes, soit des enseignants

connaisseurs et expérimentés.

Le début de mes études secondaires, en 1963, s'inséra
dans le mouvement politico-social de démocratisation de
l'acceés a 1l'éducation et de révolution pédagogique. J'en-
trai alcrs dans une école neuve animée par une grande
majorité de Jeunes enseignants imbus de 1ibéralisme et de
modernisme. Pour la premiére fois, je fus introduit dans
un atelier d'arts plastiques scolaire bien pourvu en
équipeme .t et en matériel artistiques. Sur la porte de
l1'atelier, représentées dans un type de caractére graphi-
gue si original que j'arrivais a peine & les déchiffrer,
deux expressions nouvelles frappérent immédiatement mon
imagination: "arts plagstiques™ et "créativitée". Je ne
tardai pas a étre instruit de la signification de ces deux
expressions par un enseignant spécialiste des arts plasti-

ques dynamique et inspiré d'idées novatrices.

Son approche didactique et son programme d'activités
éducatives allaient, en peu de temps, considérablement
élargir ma conception du domaine de 1'art et multiplier
mes connaissances en cette matidre. La diversité des
matériaux et des médiums d'expression mise & notre dispo-
sition doit é&tre considérée, avec les instructions rela-
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tives & leurs usages, comme 1'un des principaux agents

responsables de l'acquisition de mes connaissances artis-
tiques générales. Jusqu'ad la fin du primaire, ma connais-
sance de l'art s'était presque exclusivement développée
par une expérimentation empirique du crayon dans un effort
de mimétisme wvisuel. Mais désormais mon activité produc-
tive, plus créative, allait s'exercer & travers une diver-
sité de procédés comme: le modelage, le moulage, 1'assem-~
blage, le <collage, la peinture., la gravure et 1'impres-
sion, dans des matériaux comme: les argiles, les bois,
les métaux, les cartons, les colorants, les encres et bien
d'autres. Notre enseignant semblait prendre autant de
plaisir a élargir ses connaissances de ces matériaux et
procédés, qu'd nous instruire de leurs possibilités plas-

tiques et de leurs difficultés techniques.

Cette approche didactique, basée sur les aspects les
plus concrets de la connaissance artistique, comportait
1'introduction d'autres aspects complémentaires, qui pre—
naient plus d'importance au fur et & mesure que nous avan-—
cions dans 1'ensemble de ce programme d'initiation aux
arts plastiques du secondaire. Ainsi les matériaux et les
techniques soumis a 1'expérimentation plastique et esthé-
tique des ¢éléves n'étaient pas simplement enseignés comme
des moyens d'effectuer des exercices scolaires d'appren—
tissage artistique, mais étaient aussi 1l'occasion de faire
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connaitre des oeuvres et des produits utilitaires basés
sur leur emploi. Cet aspect culturel de la connaissance
de l'art était parfois traité avec des exemples au début
d'un projet d'exercice d'apprentissage technique ou esthé-
tique, ou improvisé de fagon plus informelle pendant un
exercice en cours. Dans un cas comme dans 1'autre, il
n'était jamais question de <cours d'histoire de l1'art ou

d'exercice d'appréciation esthétique.

Cette fagon non académique d'introduire des informa-
tions sur des oeuvres d'art ou des artefacts comportant
des aspects artistiques. cette fagon plus ou moins impro-
visée de développer la perception esthétique, avait sur-
tout pour effet ¢d'élargir notre compréhension du phénomene
de 1'art avec ses multiples applications dans les choses
de la vie courante. Sans trop nous en rendre compte, nous
étions ainsi 1nitiés & la connaissance des esthétiques de
l'art et & la compréhension des diverses fonctions cultu-
relles et wutilitaires de produits comme ceux de l'archi-
tecture, de l'artisanat, de la mode et de 1'industrie con-
cernés par l'art et 1'esthétique. En somme, nous étions
introduits dans un cheminement éducatif qui, conformément
aux objectifs généraux de ce niveau scolaire, cherchait &
étendre nos connaissances générales et ¢élémentaires de
1'art, plutét qu'a nous initier & une démarche de perfec-
tionnement disciplinaire.

14




es études post—secondaires se sont poursuivies dans
différents programmes de formation artistique, soit: une
année dans uyne 1nstitution spécialisée en graphisme et
métiers de 1'imprimerie, deux années dans un programme
coll égial de formation générale pré—universitaire, avec
une majeure en arts plastiques, et trois années dans un
baccalauréat en arts wisuels, Ces six années d'études
m'ont permis de poursuivre l'acquisition de conna issances
artistiques générales, mais de fagon plus disciplinaire
qu'aux niwveaux antérieurs. Dans ces programmes, il
n'était plus gquestion de cours d'arts plastiques, mais
plut&t de cours d'histoire de l'art, de peinture, de
sculpture, de dessin., de sérigraphie, de lithographie,
etc. Sauf dans les cours d'histoire de |l 'art et autres
cours théoriques portant sur une connaissance philosophi-
que ou psychologique de l'art, 1'étudiant recevait généra-
lement peu d'inLtructions, de communications ou d'explica-
tions en dehors de démonstrations relativement techniques
indispensables & la maitrise des moyens d'expression con-—
cernés. Cette lacune pédagogique générale était plus ou
moins compensée, selon les professeurs, par un enseigne-—
ment individuel. J'ai cependant suivi des ccurs d' atelier
de peinture et de scul pture ou l'approche pédagogigque sem—
blait basée sur le principe de 1 'absence de moniteur. Ce
qui semblait avoir pour effet d*'entrainer nombre d'étu-—
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diants dans une attitude de laisser-al ler similaire.

Au cours de cess anneées, je ne crois pas avoir été
sournis & un traitement trés directif dans aucun des cours
d'atelier que j'ai suivis, sauf dans certains cours de
dessin technique et de techniques des instruments de gra-—
phisme et de typographie. Je ne crois pas non plus que
ni 1'initdiation & une connaissance générale de l'art et ni
la formation plus dAiscipl inairs des artistes profession-—
nels puissent avantageusement s'e ffectuer sous le principe
d'une approche behavioriste systématisante. Cependant,
mes obserwvations m'aménent & croire que la présence en
atel ier d ' un moniteur disposant d 'une vaste culture. d'une
grande diversité de connaissances pratiques, techniques et
théoriques, ainsi que des habiletés perceptives et inter—
prét atives plus développées était. d'une fagon ou d'une

autre, plus profitable a la majorité des étudiants.

Il me semble en effet gque ce type de professeur., plus
rare . pouvait plus facilement tolérer 1la coexistence de
differentes problématiques de recherche esthétique dans un
méme cours—atelier. Il me semble aussi gque les profes—
seurs de cette catégorie pouwvaient méme guider et inspirer
des orientations de recherche r. lativement ¢&loignées de
celles qu'on pouvait retrouver dans leurs propres produc-
tions. Et il m'apparait finalement qu'ils pouvaient mani-—

16




fegster wune meilleure disposition a ouvrir 1'étudiant &
tout autre perspective et tout autre aspect du monde des
arts, sans compter leur plus grande possibilité de nuancer
et de motiver |'interprétation critique d'une oceuvre
d'étudiant ou d'artiste professionnel . En dépit de leur
plus haut degré de compétence didactigque, on pouvait dif-—
ficilement les considérer du point de wvue du statut d'au-—
torité que peut représenter 1'articte-enseignant, maitre
réputé d'une forme d'esthétique exclusive. Leur polyva-—
lence culturelle, en termes d'expériences et de connais—
sances artistiques diverses, semblait finalement dénoter
un engagement plus marqué pour 1 '‘enseignement, ce qul en
soi, toujours selon mes observations. affectait de fagon
posgitive l'attitude des ¢&tudiants dans leur situation

d'apprent issage.

Mes réflexions et observations sur mes expériences
d'éleve en arts plastiques, mettant en vaieur 1'importance
d'une connaissance geénérale et polyvalente de 1'art chez
l'enseignant, n'ont qu'une valeur de témoignages person-—
nels. Je voudrais cependant ajouter que ce sont ces pro—
fesseurs qui, par leur culture, leur esprit d'ouverture
ainsi que leur enthousiasme dans 1la transmission de leurs
connaissances et de leurs expérienices, m'ont tout de méme
incité a poursuivre des études en arts visuels et en
éducation.
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3. Vers un pluralisme de moyens et d'objectifs dans
1'éve .ution récente de la philosophie du curriculum
de 1'éducation artistique

Il n'est pas dans les propos de cette partie de résu-—
mer l'histoire des idéologies et des concepts qui ont
marqué 1'évolution de 1'éducation artistique, depuis son
introduction dans les écoles publiques de niveaux primaire
et secondaire en Europe et en Amérique du Nord. Des
auteurs comme Clive Ashwin (1982), Frederick M. Logan
(1955,1975), Stuart Macdonald (1970) et Irena Wojnar
(1963), qui ont traité le sujet, révélent une telle diver-
sité d'idéologies et de mouvements qu'il serait vain de
tenter en quelques pages d'en donner ne serait—ce qu'un
aperc¢u sommaire. Nous nous limiterons plutdét & considérer
des spécialistes et des théoriciens qui, parmi les plus
influents et 1les plus récents, ont contribué & développer
une conception de 1'éducation artistique plus pluraliste
et une approche pédagogique plus diversifiée ou méme
multi-disciplinaire et ce, sans adopter 1la perspective

historique.

On peut toutefois noter, aprés consultation des
ouvrages des auteurs qui viennent d'é&tre mentionnés, que

c'est surtout a partir des années soixante que nombre de
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spécialistes, surtout américains, proposent d'élargir le
curriculum de 1'éducation artistique en attribuant une
égale importance au domaine de 1'histoire de 1'art, de la
critique d'art et de 1‘'appréciation esthétique, qu'a celui
de 1'expérimentation pratique et de la production creéatri-
ce. Dans ses chroniques sur 1'évolution de 1'éducation
artistique aux Etats-Unis, Frederick M. Logan (1975) rap-
porte un nombre important de publications qui témoignent,
chacune & leur fagon, de cette tendance & considérer
l1'éducation artistique sur la base d'une diversité d'ap-

proches cognitives.

Certains spécialistes ont élaboré leur propre théorie
pluraliste de 1'éducation artistique, alors que d'autres
ont indirectement contribué & cette tendance. Parmi ces
derniers, Harry S. Broudy (1971) doit étre considéré comme
un théoricien qui, au cours des années soixante—dix, a
contribué¢ de fagon significative a défendre une conception
de 1'éducation artistique basée sur une approche apprécia-
tive de 1l'art comportant une dimension affective (cherich-
ing} et une dimension rationelle (enlightening). Il con-
goit l'éducation esthétique & 1'école conne une démarche
de '"connoisseurship". IL écrit & ce propos:

Connoisseurship, {...1 means not only
liking something, but also liking it because it

has certain qualities prescribed by some theory

as being essential to admirable objects. The

curriculum problem, therefore, is to find works
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of art or 1literature or philosophy which can
serve as invitations to like and admire, on the
one hand, and as exemplifications of the theo-
ries in terms of which they have come to be
regarded as deserving of esteem, on the other
(p. 306).

Broudy ne propose pas une conception pluraliste et
une approche multi-disciplinaire de 1'éducation artisti-—
que. Il ne s'intéresse en définitive & 1l'éducation
esthétique que dans la mesure ol celle-ci peut contribuer
de fagon particulidre et significative & la transmission
de valeurs positives pour 1 'd$panouissement humain. Mais
ses €crits philosophiques et propagandistes sur 1'impor-
tance de 1'éducation aux valeurs esthétiques, par une
initiation éclectique et éclairante a 1'héritage artisti-
que universel, peuvent é&tre considérés comme des éléments
qui contribuent indirectement & promouvoir un élargisse-

ment du curriculum de 1'éducation artistique.

D'une fagon moins philogsophique et dans un style plus
polémique, Vincent Lanier (1963,1983) s'est engagé a
défendre un principe qu'il appelle ‘"aesthetic literacy"
comme fondement de 1'éducation artistique. 111 énonce sur
ce principe (1983): '"Aesthetic literacy prescribes that
the principal function of art teaching in the school is to
ensure that the pupil will become a knowledgeable consumer

of all the visual arts (p. 36)." Selon ses arguments,
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cette conception de 1'éducation artistique mettrait 1‘'ac-
cent sur le spectateur (the viewer) plutdt que sur 1'oceu-
vre (the work of art), comme c'est habituellement le cas
en éducation esthétique. C'est une aptitude & 1'expé-
rience esthétique qu'il chercherait & développer chez

l'éleve.

Lanier ne cherche pas & développer une conception
multi—disciplinaire de 1'éducation artistique. En fait,
il ne considére pas 1'éléve comme un jeune artiste, histo-
rien et critique, mais plus exclusivement comme un esthé-
ticien en croissance, comme gquelqu'un qui apprend a& con-
naitre le langage esthétique. Sa conception d'une alpha-
bétisation esthétique comporte quand méme un élargissement
du curriculum. Ce ne sont plus seulement les oceuvres du
domaine traditionnel des beaux—arts comme les peintures et
les sculptures qui sont considérées aptes & favoriser
1'éducation esthétique, mais aussi, et peut-étre davanta-
ge, tout ce qui conditionne la qualité de notre environne-
ment visuel et fait plus spécifiquement partie de notre

civilisation actuelle.?

Louis Arnaud Reid (1971,1983) peut aussi étre consi-

1, Voir aussi ses articles: "Enhancing the Aesthetic
Potential"™, 1979, et "Talking About Art: An Experimental
Course in High School Art Appreciation', 1968, mentionnés

dans ies références.
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déré comme un auteur dont les théories comportent une

contribution significative & une conception pluraliste de
1'éducation artistique. A la différence de Lanier, ce
n'est pas sur le principe d'une initiation aux éléments de
1'esthétique visuelle qu'il établit ses fondements d'une
éducation esthétique, mais sur celui du développement chez
l1'éléve d'une approche cognitive des oeuvres d'art spéci-
fique & la nature esthétique des arts visuels. Il s'agit
d'une approche cognitive complexe, qui serait & la fois
basée sur 1'usage des facultés de la pensée et sur des
dispositions affectives a réagir de fagon intuitive et
consciente au sens expressif et esthétique des oeuvres

d'art.=

Reid ne développe pas une théorie compleéte et origi-
nale de 1'éducation artistique. Sa contribution consiste
surtout dans 1l'élucidation pour 1l'éducation artistique des
concepts philosophiques comme ceux: de 1'oeuvre d'art, de
1'esthétique, de 1l'expérience esthétique et de la connais-
sance esthétique des oceuvres d'art, et d'avoir décrit 1le
rble de certaines facultés dans |'appréhension cognitive

de ces derniéres. Sa théorie cognitive des oeuvres d'art

2, Cette approche cognitive et les concepts qui la dé-
finissent se trouvent décrits dans ses deux articles:
"Aesthetic Knowledge in the Arts"”, 1383, et "The Concept
of Aesthetic Development"”, 1982, qui sont mentionnés dans
les références.
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consiste dans une expérience pluté6t que dans un savoir
factuel. Dans son article "The Concept of Aesthetic
Development", i1 la définit comme 'an expressive embodi-
ment" ou "an embodiment of meaning'" et la connaissance de
l1'art comme '"a cognitive awareness of expressive embodi-
ment"” ou, plus explicitement, comme "a cognitive-affective
feeling of values—embodied in the presented work (p. 21)."
Cette approche cognitive, plus empathique qu'intellectua-
liste, ne rejette cependant pas 1'information factuelle et
conceptuelle, et Reid n'exclut pas la contribution de dis-
ciplines comme la critique d'art et l'atelier d'expression

dans sa conception de 1'éducation esthétique.?

Par leur omniprésence dans la littérature sur 1°'édu-
cation artistique. on peut déduire que Monroe C. Beards-
ley, Joseph Margolis et Ralph A. Smith ont exercé une
influence considérable sur 1'évolution de 1la théorie du
curriculum en éducation artistique ces deux derniéres
décennies. Les deux premiers se sont imposés par leurs
traités philosophiques sur la critique d'art, et le troi-
siéme par son modéle didactique de critique d'art et,
peut-étre davantage, par son importante contribution comme

éditeur sur le sujet.

3, C'est dans son article "Aesthetics and Aesthetic
education” qu'il expcse de fagon plus explicite cet aspect
de sa théorie éducative de la connaissance artistique.
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Mais., en définitive, ce sont les ouvrages qui ont
plus directement contribué a élargir la conception du cur-
riculum de 1'éducation artistique, qu'il convient de por-
ter & la défense de notre proposition initiale sur 1l'im-
portance, pour l'enseignant, d'étre exercé & la connais-

sance artistique.

Dés la préface de son manuel didactique, Approaches

to Art in Education (1978), Laura H. Chapman annonce que

1'éducation artistique doit é&tre pluraliste dans ses
moyens et ses objectifs. Elle écrit: "One of the main
themes in this volume is that no single approach to art
can adequately represent to children the diversity in-
herent in art (p. V)." Aprés un survoel de 1l'histoire de
l1'éducation artistique aux Etats~-Unis, elle observe gqu'a
différents moments de son évolution, ce champ éducatif a
été dominé par 1'un des trois thémes suivants: "developing
the well-rounded child through art, promoting the knowl-
edge and appreciation of art as subject, and fostering the
ability to relate art to daily living (p. 1€)." Puis elle
ajoute que les éducateurs ont généralement manifesté plus
d'intérét pour 1le développement des habiletés créatrices
que pour celui des habiletés perceptives. Conséquemment,
elle propose un concept de curriculum de 1'éducation
artistique focalisant trois aspects complémentaires, soit:
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"personal fulfillment through art; appreciation of the
artistic heritage; awareness of the role of art in society

(p. 18)."

Le premier aspect, '"personal fulfillment through
art", consiste dans la t&che éducative de développer chez
1'élédve une attitude d'autonomie créative, aussi bien dans
ses activités productives que perceptives. Le deuxieéme
agspect, ‘"appreciation of the artistic heritage', vise a
faire en sorte de relier le vécu et les efforts productifs
des éléves a ]l 'héritage artistique de fagon signifiante et
personnalisante. Quant au troisiéme, “awareness of art in
society", il consiste principalement a sensibiliser 1'éleé-
ve aux multiples fagons dont 1'art et 1'esthétique peuvent
servir & exprimer la culture des différentes ethnies et &
caractériser leur milieu de vie. En somme, ont peut con-
venir qu'un tel programme demande. de la part de 1'ensei-
gnant, une bonne connaissance de 1'éducation et une con-
naissance générale et polyvalente de l'art et de 1'esthé-

tique.

Elliot W. Eisner peut étre considéré¢ comme le théori-
cien gqui, ces trois derniéres décennies, a le plus et, a
mon avis, le mieux contribué & promouvoir une conception
de 1'éducation artistique pluraliste, tout en lui attri-
buant une fonction éducative spécifique. Dans son livre
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Educating Artistic Vision (1972), Eisner développe une

philosophie du curriculum de ]'éducation artistique essen-—
tiellement basée sur le principe que 1'art est susceptible

d'apporter une contribution spécifique & la connaissance

et & 1'expérience humaines. Cette contribution consiste
dans ce qu'il appelle: "the aesthetic contemplation of
visual form (p. 9)." Puis il congoit la création, 1'ap-—-

préciation et la compréhension de la forme visuelle en
général et de la forme artistique en particulier comme une
modalité de 1'intelligence qu'il qualifie de "qualitative

(p. 113-115)."

Sa philosophie de 1'éducation artistique consiste
dans le développement d'habiletés perceptives et apprécia-
tives impliquées dans 1'exercice de la production esthéti-
que et, de fagon générale, dans la contemplation de la
forme esthétique. Eisner ne croit pas, comme V. Lowenfeld
et W. L. Britain, gque 1'éducation artistique puisse con-
sister dans le développement d'un processus naturel géné-
tiquement pré-programmé. Selon lui, la croissance artis-
tigue serait fortement influencée par 1les conditions
environnaementales et culturelles dans lesquelles elle se
manifeste. Il affirme:

...the most important contribution that

art education can make to the growing child is

directly related to the nature of art. It is

related to that which is distinctive about art:

it is related to the functiong art performs in
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human experience (p. 59—-60).

Eisner propose un concept de curriculum dui comporte
trois aspects de 1'apprentissage: ''the productive, the
critical, and the cultural"”, et qui met 1'accent sur le
développement des habiletés perceptives (p. 65-71). Cha-
cun de ces aspects comporte des objectifs éducatifs rela-
tifs & plusieurs habiletés et 1l'acquisition de nombreuses
connaissances. Son principe selon lequel 1'art apporte
une connaissance et une expérience humaines gpécifiques
détermine toute 1'importance de 1la connaissance de 1'art
pour 1 'enseignant. Et son concept d'éducation artistique
en trois aspects implique une connaissance genérale et

polyvalente de 1l'art.

Edmund Burke Feldman adopte une orientation q. ! pré-
sente beaucoup de similitudes avec celle de Eisner. Comme
ce dernier, Feldman considére 1'art comme une voie de con-
naissance et un node d'apprentissage susceptibles de con-
tribuer de fagon particuliére & 1'éducation de 1'éleve.
Il est cependant moins essentialiste que Eisner et voit
dans 1'éducation artistique un moyen d'humanisation. D'un
point de vue plus anthropologique, il considere la créa-
tion esthétique et 1'éducation artistique comme étant pour
1 'homme un processus d'adaptation a la vie et a son

milieu. Dans son ouvrage, Becoming Human Through Art
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(1970), Feldman attribue & 1'éducation artistique 1le réle
de contribuer A& 1'épanouissement de l'éléve comme étre
humain et de faciliter chez lui l'unification de 1'art et
de la vie. C'est par un programme d'activités divisé en
quatre catégories correspondant & quatre buts relatifs,
qu'il propose d'accomplir cette mission éducative (p. 214-
383). La premiére catégorie d'activités vise & faciliter
le développement d'‘une connaissance générale du monde, de
1'évolution de 1 'homme, des différents styles de vie, des
caractéristiques ethniques et autres aspects anthropologi-
gques qui se trouvent véhiculés a travers 1'héritage uni-
versel des oeuvres d'art. La deuxieéme catégorie d'activi—
tés consiste dans 1l'étude des éléments et des modalités du
langage visuel qui ont trait aux styles, & la composition
et & 1'expression esthétiques des points de wvue de la
création et de la perception. La troisiéme catégorie a
trait a la connaissance de l'art du point de vue des ou-
tils, des techniques et des médiums qui sont utilisés dans
des disciplines d'expression comme le dessin, la peinture,
la sculpture et la gravure, et dans toute production com-
portant des préoccupations esthétiques. La derniére caté-
gorie traite de la majtrise des techniques de la critique
d'art comme moyen d'amener 1'éléve a appréhender les oeu-
vres d'art de fagon plus approfondie, plus éclairée et

plus communicable.
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Ce programme général ne vise pas d'abord une trans-
mission de la connaissance artistique, mais l'épanouisse-
ment des dimensions humaines chez 1'éléve. Néanmmoins,
cette entreprise d'éducation par 1'art implique une con-
naissance générale et pluri-disciplinaire de l'art et de

1'esthétique de la part de 1l'enseignant.

Dans son ouvrage, Esthétique et pédagogie (1963),
Irena Wojnar établit les bases d'une philosophie de 1'édu-
cation artistique axée sur le principe du développement de
"1'attitude de 1'esprit ouvert"”. C'est d'abord par 1'étu-
de des principales philosophies contemporaines de 1'esthé-
tique qu'elle s'efforce de justifier 1'importance de 1'art
et de 1'esthétique dans la formation générale de la per-—
sonne. Puis c'est par une étude de ] 'évolution de ]'édu-
cation artistique, plus particuliérement a partir de
1'époque des activités de 1'"Education Nouvelle", qu'elle
poursuit son investigation. Elle observe que le mouvement
"Education par 1l'art", d'origine britannique, a progressi-
vement entrainé: "un élargissement des fonctions attri-
buées & l'art dans la formation de 1'homme (p. 266)."
Puis elle observe que ce mouvement . 1i'abord été préoccupé
par 1'expression 1libre et 1la création spontanée avant
d'aboutir, sous 1l'influence des idées de Thomas Munro et
Herbert Read vers les années soixante, & une syntheése qui
concilie: expression 1libre, enseignement artistique et
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éducation par la contemplation esthétique (p. 268).

Irena Wojnar n'élabore pas une théorie pluraliste du
curriculum de 1'éducation artistique. Elle s'intéresse
plutét au potentiel qu'offre 1'art dans le développement
de ce qu'elle appelle 1'"esprit ouvert". Si sa philoso-
phie de 1'éducation par 1'art nous intéresse ici, c'est
qu'elle contribue & affirmer le principe d'une conception
pluraliste de 1'éducation artistique pouvant impliquer une
approche polyvalente de 1'enseignement des arts plasti-
ques. Retenons de sa philosophie éducative qu'elle com-
porte quatre aspects complémentaires susceptibles de favo-~
riser cette ouverture d'esprit par l'art. Il s'agit: 1.
de 1'"aiguisement de la perception", 2. de 1l'"élargisse-
ment de 1'expérience' (par 1'expérience esthétique), 3.
de 1'"enrichissement du savoir" (l'art étant considéreé
comme une voie de connaissance) et 4. du développement de

1'"egprit créateur" (p. 232-249).

Finalement, il nous faut absolument considérer Jean—
Claude Forquin (1973) qui a trés bien su cerner la problé—
matique de 1'éducation artistique (qu'il qualifie 4'esthé-
tique) dans le cadre de 1'éducation élémentaire et secon-
daire. Il énonce certains principes que 1l'on pourrait
considérer comme des prémisses aux postulats fondamentaux
de cette thése, & savoir entre autres: "Que 1'éducation
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esthétique vise moins & créer chez les individus des ap-
titudes artistiques spécifiques qu'un développement global
de la perscnnalité a travers des formes aussi diverses et
complémentaires que possible d'activités expressives,

créatrices et sensibilisatrices."”

Jean—Claude Forquin introduit une théorie pluraliste
de 1'éducation artistique qui vise le développement des
quatre aspects suivants: 1. "la sensibilisation & 1'enva-
ronnement", 2. "le développement de la personnalité'", 3.
"la créativité esthétique" et 4. "la formation de la sen-
sibilité"; ce dernier lui apparaissant comme étant le
"centre et la clef" de toute éducation esthétique (p. 22-
23). Il écrit au sujet de cet aspect:

5'agissant d'éducation esthétique, le pro-
bleéme est en effet, de construire, de produire,
d'élaborer dans 1'individu cette sorte trés
particuliére d'aptitude, qui est 1'aptitude
émotionnelle, 1'aptitude & éprouver au contact

d'un objet., d'une forme, d'une oeuvre, une

espéce particuliere d'émotion qu'on appelle

plaisir esthétique (p. 33).

Mais pour Forquin, cette disposition au plaisir et a
l1'émotion dans 1‘'expérience esthétique n'est pas quelque
chose de naturel, qui se manifesterait spontanément chez
tout étre normal mis en présence d'une oeuvre d'art ou en
situation de création. Il s'agit plutdt d'un ensemble

d'attitudes et de compétences qui se cultivent progressi-

vement par un contact régulier avec des oeuvres d'art sou-
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tenu d'informations techniques, historiques, esthétiques

et notionnelles relatives.

Forquin ne développe pas un concept de curriculum de
sa philosophie de 1'éducation esthétique. Il laisse toute
latitude & 1l'enseignant, qu'il suppose ante & remplir
cette mission éducative par les moyens de différentes ap-

proches et de différents types d’'activités.

Au terme de cette remémoration des principales idées
de théoriciens qui ont contribué a 1'affirmation d'une
conception élargie du curriculum de 1'éducation artisti-
qnue, < nous pourrions résumer comme suit 1'essentiel des
principes qui caractérisent une telle conczption:

- que 1l'éducation artistique des niveaux primaire et
secondaire ne devrait pas consister uniquement dans une
initiation & la pratique de quelques disciplines artisti-
ques, mais dans un processus d'ouverture au monde de 1l'art
avec ses multiples aspects:;

- qguz ce processus d'ouverture devrait s'effectuer a
travers différents types d'approches pédagogiques (atelier

d'expérimentation et d'expression, activité d'appréciation

4, Notons que c'est délibérément que Jj'omets de con-—-
sidérer 1le mouvement D.B.A.E. (Discipline-Based Art
Education) qui propose un enseignement multi-disciplinaire
de l'art, et c'est simplement parce qu'il s'agit d'un
mouvement plutét que d'une théorie.
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esthétique, initiation & la critique et & 1'histoire de
1'art, apprentissage notionnel et autres):;

- que 1'éducation artistique vise le développement
de plusieurs aspects dont l'épanouissement d< la personne,
comme é¢tant conséquent au développement de tous les au-
tres, pourrait é&tre considéré le plus important (familia-
risation & l'héritage culturel, initiation aux éléments
du langage visuel, sensibilisation aux probleémes de la
qualit* de 1'environnement, développement des habiletés
perceptives et de la sensibilité esthétique, et autres);

- que l'enseignant, chargé d'une telle mission édu-
cative, devrait avoir été initié & développer pour lui-
méme et pour ses éléves une connaissance générale et poly-
valente de l'art et de 1'esthétique (ce qui est plus pré-
cigément 1'objet de cette dissertation doctorale).
Rappelons finalement, comme 1'a observé Laura H. Chapman,
que cette tendance apparait théoriquement et historique-
ment comme conséquente & 1'évolution de 1l 'éducation artis-
tique qui, aprés avoir privilégi¢é différentes orienta-

tions, chercherait & les concilier.

4. Buts et concepts des nouvveaux programmes du Ministére
de 1'Education du Québec

Dans son nouveau programme pour le niveau primaire
(1981), le MEQ définit 1le but général de 1'éducation
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artistique en termes de ‘'connaissance". On peut lire:

"Les finalités de 1'enseignement des arts plastiques
rejoignent celles dont se réclame 1l'éducation scolaire au
Québec. Elles peuvent se résumer en une seule qui les

englobe toutes: la connaisgsance (p. 46)." Sans définir

explicitement le genre de connaissance visé par 1'éduca-
tion artistique, on mentionne qu'elle consiste dans une
"conscience subjective des valeurs esthétiques’. Par
ailleurs, dans le nouveau guide pédagogique des arts plas-—
tiques pour le secondaire (1982), on définit le domaine de
l'art comme suit: "L'art reléve d'un champ de la connais—
sance, qui est sous le contrdle immédiat de la sensibilité
créatrice. Ce champ n'est pas figé dans les limites
objectives mais croit avec le sujet qui connait: il est le
champ de la connaissance perceptive (esthétique) (p. 4)."
Il apparait donc que c'est le théme de 1la "connaissance®
qui devrait maintenant 1inspirer 1l'enseignement des arts
plastiques au Québec et, par conséquent, la formation des

enseignants spécialistes dans cette matiére.

Mais, de fag¢on plus explicite, en quoi consiste la
connaissancz de 1'art dont il est question ici? En quoi
consiste, pour 1'éducation, ce type de connaissance quali-
fié de "conscience subjective des valeurs esthétiques" et
de "connaissance perceptive esthétique'"? Les guides péda-—
gogiques du MEQ ne nous apprennent guére plus sur ce sujet
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gue ce qui vient d'étre cité. Par contre, le concept du
curriculum et 1'approche pédagogique de ces guides compor-—
tent implicitement certains éléments de réponse. On y
propose d'abord une ‘'démarche disciplinaire"” comportant
trois étapes pour le primaire, soit: le percevoir, le
faire et le voir (p. 49), et quatre pour le secondaire,
soit: les mémes qu'au primaire auxquelles s'ajoute le
savoir (p. 5 et 6). C'est cette démarche disciplinaire
qui est proposée comme étant susceptible de conduire & la

connalssance artistique.

Cette connaissance est cependant considérée comme
étant similaire & celle que l'artiste acquiert dans sa
démarche disciplinaire et les aspects percevoir, savoir et
voir sont expliqués comme étant principalement développés
au moment du "faire'. C'est au niveau de 1'expeéerience
productive que l'éléve enrichit "sa perception de la natu-
re et de 1'environnement (percevoir)", qu'il fait 1'ap-
prentissage ''des éléments du langage plastique, des ges-—
tes, des outils, des techniques et matériaux spécifiques a
la discipline (savoir)", qu'il "concrétise son image (fai-
re)", et, aprés cette étape, qu'il peut s'exercer a "lire
1'image, & 1'évaluer, a Yy reconnaitre 1'idée et les €élé-
ments s'y rattachant (voir)". C'est finalement sur la
base de «cette expérience & quatre aspects., relativement
subjective, que 1l1'éléve peut par la suite s'enrichir au
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contact des oeuvres du patrimoine universel et de la

culture québécoise (Programme secondaire p. 5-6).

La structure du programme du niveau secondaire com-
porte quatre modules, soit: thématique, langage plastique,
geste et technique, art et société (p. 9). Chacun de ces
modules comprend, pour chaque degré scolaire, la formula-
tion d'objectifs et 1l'énumération d'éléments de contenu.
Mentionnons qu'il n'est pas recommandé & 1'éducateur de
pratiquer un enseignement modulailre, mais de wvoir a inté-
grer les objectifs et les éléments de contenu dans un
enseignement vivant, personnalisé et o" seront respectés
les concepts d'"ouverture'" et de 'globalité" (p. 6 et 10).
Le concept d'ouverture consiste a considérer la démarche
artistique comme: "...un va-et-vient de recherches et de
découvertes qui se succédent au gré du développement de
toutes les facultés d'un individu (p. 10)." Ce qui impli-
que que |'apprentissage artistique ne peut s'effectuer
dans une progression linéaire, mais selon les fluctuations
du t4dtonnement créateur. Quant au concept de globalité,
il tient principalement au fait que: "En arts plastiques,
1'apprentissage d'une habileté, d'un concept ou d'une
attitude est eétroitement et simultanément 1ié a d'autres
habiletés, a d'autres concepts et & d'autres attitudes (p.

10)."
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La consultation des tableaux de ce programme nous
révéle que l1'éléve doit s'adonner a la connaissance artis-
tique par des exercices de manipulation technique, des
apprentissages notionnels et des activités d'expression.
de création et de perception. Sans proposer d'initier
l1'éleve a des disciplines comme la critique d'art ou
1'histoire de 1l'art, ou de 1'exercer & l'appréciation
esthétique., le programme implique, wvia le module "art et
soci1été", d'instruire 1'éléve sur l'esthétique des styles,
sur les fonctions et sur les significations des oeuvres de
l'héritage artistique. On wvoit donc qu'un tel programme
demande une vaste connaissance de l'art ainsi que diffé-
rentes compétences liées a la transmission de cette con-—
naisses.ce et ce, méme si 1'essentiel du travail éducataf
est supposé s'effectuer en situation d'expérimentation

technique et d'expression créatrice.S

Nous venons de considérer le principe de 1'importance

d'une expérience polyvalente et d'une connaissance généra-

s, DQ au fait qu'il est concerné par 1'enseignement de
notions et 1'initiation a 1'héritage artistique, ce nou-
veau programme comporte un élargissement par rapport au
précédent guide des arts plastiques du secondaire. Plutdt
subjectiviste, il ne se caractérise pas exactement par une
approche pluri-disciplinaire de la connaissance artistique
comme le propose Chapman, Eisner et Feldman, que nous
avons vus dans la partie précédente. Cependant, les no-
tions d'ouverture et de globalité doivent étre considérées
comme étant de nature a inspirer une approche polyvalente,
si non pluri-disciplinaire, de la connaissance artistique.
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le de 1l'art & travers trois points de vue différents. Il

ressort de cette premiére étape, que ce ne sont pas les
expériences et les connaissances spécifiques de 1'artiste
préoccupé par une recherche esthétique particulieére qui
sont utiles a 1l'éducation artistique des niveaux primaire
et secondaire, mais un ensemble de connaissances prati-
ques, techniques, esthétiques et notionnelles relatives &
différentes disciplines productives et cognitives de

l'art.

Notre résumé des prlncipaleé théories, qui contri-
buent & faire valoir une conception pluraliste de 1'éduca-
tion artistique, laisse entendre que 1'enseignant devrait
étre initiée a différentes approches cognitives de 1'art.
Selon l'essentiel de ce qui a ¢été retenu a la fin de la
deuxiéme partie, 11 serait utile qu'il puisse aborder
l'art a travers des approches aussi diverses que 1'expres—
sion plastique, l'appréciation esthétique, 1'analyse no-
tionnelle, 1'édtude de 1'histoire de l'art et la critique
d'art. Faut-il espérer que cet enseignant atteigne un
niveau professionnel dans les compétences de chacune de
ces approches? Ou faut—-il plutét 1le considérer comme un
amateur d'art qui s‘'intéresscrait a cultiver une connais-—

sance générale et polyvalente de ce vaste domaine?

Dans le chapitre suivant, nous allons interroger et
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comparer cing approches différentes susceptibles de déve—
lopper cette connaissance de l'art Notons que notre but
n'est pas tellement d'associer des approches cognitives a
1'un ou l'autre des aspects qui peuvent composer wun pro-—
gramme pluraliste d'éducation artistique. Il est plutét
de déterminer leur valeur comme moyen susceptible de déve-
lopper une connaissance générale de l'art chez 1'ensei-
gnant. Il est aussi de faire ressortir des idées, des
observations et des concepts qui serviront & l'énonciation
d'une conception de la connaissance artistique originale
et la mise en lumiére des moyens pour la développer.
Notons finalement que ces approches, qui sont la produc-
tion artistique. 1'étude de 1 'histoire de 1'art, la criti-
que d'art, l'analyse sémiologique et 1'appréciation esthé-
tigque. sont aussi celles que 1l'on peut retrouver dans cer-

taines théories pluralistes de 1l'éducation artistique.
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CHAPITRE DEUXIEME

Vers un concept de connaigsance artistique pour la
formation de 1'enseignant en arts plastiques

1. Le principe de l‘'acquisition d'une connaissance ar-
tistique du point de vue d‘'une pratique productive

L'expérimentation créatrice d'un médium d'expression
et la production artistique. en général, impliquent et
développent indubitablement une certaine connaissance de
1'art. Le peintre, par exemple, développe une connais-
sance pratique de l'art & travers 1'usage des techniques,
des outils et des médiums qu'il emploie., de telle sorte
gqu'il peut agir en prévoyant les résultats des gestes
qu'il pose sur la toile. Sans une certaine connaissance
des outils et des techniques concernés, toute pratique
productive, méme spontanéiste, serait hasardeuse et le
plus souvent infructueuse. C'est méme généralement sur la

base d'une connaissance pratique des outiis, des matériaux
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et des techniques d'un médium d'expression particulier que
le créateur ou le producteur se détermine comme artiste.
Traditionnellement, l'artiste est par exemple un peintre,
un sculpteur, un graveur ou un céramiste qui a développé
des habiletés et acquis des connaissances particulieéres,
lesquelles lui conférent la maitrise de la peinture, de la
sculpture, de la gravure ou de la céramique et lui permet-—
tent de produire des objets maintenant considérés comme
étant du domaine des oeuvres d'art. Dans ce sens, sa con-
naissance de 1l'art consiste essentiellement, mais non ex-
clusivement, dans wune sorte de '"connoisseurship"! plus ou
moins empirique des moyens d'expression mis au service de
la pratique d'un style deéfini, ou d'une démarche de re-

cherche plus spéculative.

Cette délimitation préliminaire de la connaissance
artistique du point de vue d'une pratique productive peut
sembler trop restrictive, surtout & 1'égard de 1'évolution
~nntemporaine de 1'art. Certes, l'artiste contemporain
n‘est plus cet artisan qui, au moyen-&ge, fabriquait des

fresques ou taillait des statues selon une tradition de

1, Le mot 'connoisseurship", n'ayant pas d'équivalent
frangais, scra employé tel quel et, pour le moment, selon
la définitiun générale qu'on lui attribue dans le diction-
naire Webster's (1983), soit pour le ‘'connoisseur":
"...one who understands the details, techniques, or prin-
ciples of an art and is competent to act as a critical
judge 2- one who enjoys with discrimination and apprecia-~
tion of subtleties — connoisseurship."”
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techniques et de normes esthétiques. Certains artistes
s'expriment maintenant dans différents médias d'expres-
sion; alors que d'autres s‘adonnent & une production
multi-médias. Afin d'éviter tout cloisonnement limitatif,
certains artistes inventent des modes d'expression impli-
quant une combinaison de verbal, de visuel, de sonore, de
gestuel, alors que d'autres se contentent de ne transmet-
tre que 1'aspect conceptuel de leurs idées artistiques.
Dans bien des cas, il peut sembler que 1'oceuvre de 1'ar-
tiste repose moilns sur une connaissance pratique des
moyens d'expression, gque sur un rejet systématique de
toute discipline susceptible de conditionner 1'acte créa-
teur. De fagon générale, il semble que 1'approche de la
production artistique se fasse de plus en plus intellec-
tualiste chez 1les artistes de 1'avant—garde, alors que
leurs connaissances théoriques sur l'art et autres domai-
nes soient de plus en plus délibérément investies dans

leurs oeuvres.?

Bien que cette approche plus spéculative et plus in-

tellectualiste ne développe guére une connaissance de

2, A titre indicatif, mentionnons que certains critiques
croient que <c'est cette tendance intellectualiste qui a
conduit 1'art dans 1'état d'éclatement actuel. Jorge R.

Brest (1978), par exemple, croit que la véritable cause de
1'état actuel de crise en arts visuels ne réside pas dans
l'avalanche d'idées, mais plutdt dans 1'incapacité d'ac-
céder & l'art parce qu'on ne sait plus les sublimer dans
un langage artistique.
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l'art par la voie d'un connaisseurship des moyens d'ex—
pression., il n'empéche qu'elle implique une certaine con-—
naissance de l'art, soit 1la <connaissance de l'art dit
actuel, c'est-a-dire celui qui se cherche des formes d'ex—
pression nouvelles, dans ce qui est peut-étre en train de

devenir une tradition de remises en question.

La connaissance de 1'art du point de vue de 1 °'appro-—
che productive consiste essentiellement dans une connals—
sance pratique; c'est-i-dire que le créateur connalt l'art
par la voie de sa pratique productive et ce, méme sS1i
celle-ci se trouve conceptuelle ou qu'elle impligue une
dimension réflexive impoxrtante. Certes, l'art iste de
notre civilisation de communication n‘est pas sans culture
artistique ygénérale et les connaissances notionnelles.
critiques, réflexives et historiques de l'art qu'il a ac—
quises de différentes fagons ne sont pas sans influencer
son activité productiwve, Cependant, sa dynamique cogni-—
tive, son approche investigatrice, passe en principe par
la voie de 1l'exercice productif. Par ailleurs, le fait de
produire des oeuvres d'art n'est pas chez l'artiste sans
influencer sa facon d'investir 1'appréhension perceptive
et 1'assimilation cognitive de celles des autres, qu'elles
soient récentes ou anciennes, de notre civilisation ou

étrangéres,
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D'un certain point de wvue, la production artistique

peut étre considérée comme une forme de cognition qui
s‘actualise au moment de l'accomplissement créateur, mais
qui peut Aussi avoir des répercussions sur la fagon géné-—
rale dont l'artiste entre en contact avec les choses et
les événements de son milieu, dont les oeuvres d'art.
Louis Arnaud Reid (1983) définit la connaissance issue de
l'activité artistique créatrice par le fait que celle-ci
n‘est pas pré-définie ou pré—conceptualisée, mais qu'elle
se révele de fagon intuitive au moment du processus créa-—
teur. Il observe que cette connaissance artistique, au
moment de la création, ne porte pas sur des généralités
abstraites, mais consiste essentiellement dans l'appréhen—
sion intuitive de ce qui est unique et momentané (p. 38).
David W. Ecker (1966), démontre que le mode d'appréhension
créat ive et cognitive de l'artiste consiste dans: "...a
series of problems and their controlled resolution (p.
58)." Selon ses études, l'artiste des arts visuels ne
développerait pas sa production esthétique en pensant en
mots et en concepts, mais en rapports de qualités de for-
mes et de couleurs. Il écrit: "Artiste at their work
think in terms of qualities, think with qualities; their
thought, in a word., is qualitative (p. 63)." Quoi qu'il
en soit, ce qui nous intéresse ici n'est pas tant 1la psy-
chologie de 1'approche artistique comme processus cogni-
tif, que le principe de 1'acquisition d'une connaissance
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artistique du point de vue d'une pratique productive pour

la formation de 1'enseignant..

Jusqu'a maintenant. nous avons briévement considéré
que la connaissance de l'art du point de vue d'une prati-
que productive pcuvait consister: dans un connaisseurship
des moyens d'expression, dans une conscience du processus
artistique créateur et dans une appréhension i1ntuitive de
ce qui est qualitatif, unique et momentané en art. En
somme, cette connaissance de l'art consiste dans une expé—
rience, et <c'est & travers une pratique que l'artiste ou
le producteur actualise en principe ce qu'il sait de l'art
et ce vers quoi il tend & connaitre. Sa connaissance ar-
tistiqgie n'est pas conceptualisée, mais articulée par ses
techniques productives et, en quelque sorte, qualitative-—
ment incarnée dans la forme des oceuvres qu'il produit. Ce
qui ne 1'empéche pas de rationaliser verbalement par la
suite ce qu'il a d'abord ¢élaboré directement dans un mé-—

dium d'expression.

Le principe " de 1l'acquisition d'une connaissance ar-
tistique du point de vue d'une pratique productive com-
porte des avantages, mais présente aussi des limites pour
la formation de l'enseignant spécialisé en arts plasti-
ques. Comme artiste, 1l'enseignant est en principe davan-
tage habilité & transmettre ses expériences et ses con-
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naissances pratiques, qu'a traiter de l'art en général

d'un point de vue philosophique ou méme zppréciatif.= Sa

connaissance de 1'art présente surtout 1'avantage de con-
sister dans la genése de 1'oeuvre plutét que dans le pro-
duit fini. L'artiste, au moment ol il produit, ne déve-
loppe pas ses connaissances spécifiques en pratiquant
l'analyse critique des oeuvres d'art, méme si celle-ci
peut & 1l'occasion le faire évoluer dans la poursuite de
son oeuvre, C'est au coeur méme du processus créateur
qu'il développe une forme personnelle de connaisseurship
des moyens techniques, esthétiques et sémantiques qui con-
ditionne 1'essence de sa connaissance particulidre de

l'art comme artiste producteur.

Mais le connaissance artistique ne consiste pas ex-—
clusivement dans 1'expérience de la création esthétique et
l'artiste ne peut accéder & toutes les formes d'expres-
sion, ni pratiquer toutes les disciplines. Comme artiste.

l'enseignant se trouve donc en principe limité et ce, méme

3, Méme sur le territoire de leurs compétences particu-
liéres, ce n'est pas toujours avec une grande facilité que
certains artistes arrivent a communiquer leurs savoirs et
leurs expériences. J'ai souvent observé, lors d'inter-
views et méme dans des cours d'atelier., les difficultés
avec lesquelles certains artistes cherchent a expliquer
leur démarche créatrice ou & démontrer quelque chose & un
étudiant, comme si la nature de leurs connaissances était
difficilement verbalisable. Cependant, d'autres comme
Itten, Klee et Kandinsk se sont avérés d'excellents péda-
gogues et théoriciens.
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s'il cherche a expérimenter 1le plus de styles possibles
dang plusieurs disciplines. De plus, cette approche de
l'art ne saurait complétement répondre aux divers besoins
d'une conception pluraliste de 1'éducation artistique axée
sur la transmission d'une connaissance générale et poly-—
valente de 1l'art. L'éducation artistique, comme nous
1'avons vu dans le chapitre précédent, peut aussi étre
concernée par l'initiation & une connaissance notionnelle
de 1'esthétique de 1'art, par le développement d'habiletés
critiques et appréciatives et par 1l'initiation & la con-
naissance de 1'héritage artistique, ainsi qu'a d'autres
aspects relatifs aux différentes fonctions sociales et

culturelles de 1l'art.

Dans cette perspective, le principe de l'acquisition
d'une connaissance artistique du point de vue de 1'étude
de 1'histoire de l'art pourrait peut—-étre mieux répondre

aux besoins de la formation de 1'enseignant.

2. Le principe de l'acquisition d’'une connaissance ar-

tistique du point de vue de 1'étude de 1'histoire de
1'art

Le domaine de 1'histoire de 1'art comporte un vaste
corpus de connaissances diverses impliquant des savoirs

factuels et notiounels, des métholes d'investigation,
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ainsi que des modes d'analyse et d'interprétation criti-
gues. Selon 1'auteur, 1'école de pensée ou la méthode
investigatrice., un ouvrage d'histoire de l'art sera plus
ou moins descriptif, critique., idéclogique. ethnologique
ou biographique, ou plus ou moins marqué par une théorie
esthétique, sémiologique, iconique, psychologique ou so-
ciologique. La science de 1'histoire de l'art a été mar-
quée, au cours de son évolution, par différentes écoles
de pensée comme: 1'idée de pérennité classique dans la
théorie évolutionniste de Winckelmann, les notions d'ex-
plication exhaustive et de déterminisme historique dans la
conception biologiste de Taine, le principe de la visuali-
té pure dans 1l'approche formaliste de Fiedler et le schéma
d'analyse en trois stades dans la méthode iconologique de
Panofsky (Somville p. 7-58). Nous laisserons de c8té ces
questions idéologiques et méthodologiques, pour nous en
tenir au principe général selon lequel toute investigation
relevant du domaine de 1'histoire de 1'art comporte des
connaissances susceptibles de servir la formation de 1'en-

seignant.

Observons d'abord que les connaissances qui sont li-

vrées par 1'histoire de l'art sont généralement livresques
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et avant tout documentaires.4 Méme si un livre peut com-
porter des reproductions d'oeuvres et des schémas visuels
explicatifs, 1le principe de la transmission cognitive
qu'il comporte consiste dans le décodage des informations
et des explications verbales que 1'écrit vehicule et que
1'image appuie. L'histoire de l'art ne saurait &tre
transmise uniquement par une succession chronologique de
reproductions d'oeuvres marquantes, car elle comporte nom-
bre d'aspects que la contemplation de ces reproductions,
et méme des originaux. ne saurait révéler. Méme si son
but serait d'abord de nous faire connaitre les oeuvres qui
ont déterminé 1'évolution de 1l'art, cela n'exclut pas
l'apport d'autres connaissances extra—-esthétiques suscep-
tibles d'éclairer le sens et la valeur de ces oeuvres.
Méme si 1'histoire de 1'art comporte des indications sur
la fagon d'assumer 1'appréhension perceptive et esthétique
des oeuvres qu'elle traite. ces indications ne sont pas
des constituantes objectives des oeuvres mémes. En somme,
le principe de l'acquisition d'une connaissance artistique
du point de vue de 1'histoire de l'art procure une con-
naissance informative et interprétative des oeuvres, de

nature différente de celle qui se révéle a la conscience

-, Le documentaire filmique peut aussi servir de moyen
efficace pour véhiculer 1l'histoire de 1'art. Méme si le
commentaire sonore remplace 1'énoncé écrit, le principe
reste généralement le méme. soit transmettre des informa-
tions sur et en présence d'objets artistiques.
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de l'artiste au moment de la création.

Prenons comme exemple le chapitre 25 du volume L'Art

et son histoire 2 de E. H. Gombrich (1967). Dans ce cha-

pitre, qu'il intitule "La révolution en permanence, Le
XIXe siécle", Gombrich nous livre toutes sortes d'informa-
tions susceptibles de nous faire comprendre 1'évolution de
l1'art occidental en général et de la peinture frangaise en
particulier. I1 développe une argumentation documentéde
quil traite, entre autres, du comportement de certains ar-
tistes qui ont contribué de fagon notable & 1'évolution
de !a peinture. Par exemple: ‘Les artistes, [...], pre-
naient un malin plaisir a épater le bourgeois, & le cho~
quer, & heurter sa suffisance (p. 221)." Certaines infor-
mations nous renseignent sur des faits de la carriére d'un
artiste important de cette période. Il écrit & propos
d'Eugene Delacroix: '"Insatisfait par les sujets intellec-
tuels chers aux académies, il se rendit en Afrique du Nord
pour y étudier une nature éclatante et le romantisme de la
vie arabe (p. 225)." D'autres expliquent de fagon plus
générale et plus interprétative des préoccupations esthé-
tiques ou idéelles de tout un mouvement artistique. Par
exemple, il écrit & propos des impressionnistes: '"Ils
cherchérent & démasquer tout ce qui, dans )'art, n'était
au fond que convention (p. 232)." Certaines informations
consistent plutdét dans une interprétation critique d'une
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oeuvre particuliére. Il affirme & propos d'un tableau de

Frangois Millet, Les Glaneuses (1857): "I1 vy a, dans le

geste et dans le rapport des figures, un rythme prémédité
qui donne a l'ensemble une sorte d'équilibre monumental,
et qui exprime bien ce que le peintre a vu de solennel
dans le travail de la moisson (p. 227)." Gombrich relate
aussi des événements importants comme: "En 1863, le jury
refusa de présenter ses oeuvres (celles de E. Manet) au
Salon officiel (p. 236)." Dans certains cas, il s'agit
plutdét d'observations particuliéres qui contribuent & ex-
pliquer des préoccupations esthétiques d'artistes comme:
"Le peintre soucieux de saisir un aspect fugitif n'a pas
le temps de méler et d'assortir soigneusement ses cou-
leurs... (p. 239)": ou de propositions plus générales qui
tentent de faire ressortir ce qui & cette époque a contri-
bué & faire évoluer ]'art comme: "Aussi peut-on dire gue
Manet et son groupe ont été les initiateurs d'une révolu-
tion dans le traitement des couleurs presque comparable &

la révolution apportée par les Grecs dans le traitement

des formes (p. 235)."

Alors que l'artiste se trouve captivé par la trans-
formation créatrice et expressive des éléments plastiques
et sémantiques de l'oeuvre en cours de réalisation, la
personne qui s'engage dans 1'étude de 1'histoire de 1'art
se trouve plutét éclairée sur les significations et la va-
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leur des oeuvres qui en font 1'objet, par 1'assimilation

réflexive de connaissances touchant leurs procédés de
fabrication., leurs conditions de réalisation, leurs fonc-
tions socioculturelles, la personnalité et les aspirations
de leur créateur, leur fagon de participer & un style, a
une époque ou a un phénoméne de civilisation plus général,
en somme, sur tout ce qui de prés ou de plus loin peut se
rattacher aux oeuvres de fagon signifiante. La connais-
sance de 1'histoire de 1'art consiste moins dans une con-
naissance appréciative des oeuvres telles qu'elles se
manifestent au moment de 1la contemplation, que dans une
assimilation intellectuelle d'informations documentaires
et interprétatives sur leur genése et leurs significa-

tions.

D'ailleurs le principe de 1la connaissance historique
de l'art ne consiste pas tant dans 1'analyse exhaustive
d'oeuvres considérées isolément, que dans 1'étude plus
générale d'un mouvement, d'un style ou d'un artiste. &
travers une présentation d'oeuvres jugées significatives
dans la genése de ceux-ci. Lorsqu'il arrive que certaines
oeuvres fassent 1'objet d'une analyse plus approfondie,
c'est le plus souvent pour illustrer de fagon plus con-—
créte des exposés théoriques & portée plus générale.
L'histoire de 1'art ne produit pas d'oceuvres picturales,
sculpturales ou architecturales, mais élabore des ouvrages
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littéraires a portée historique ayant pour sujet général
1'évolution de 1'esthétique des arts visuels. C'est donc
d'abord une connaissance de cette littérature spécialisée
que développe 1'étude de 1'histoire de 1'art, plutét
qu'une connaissance directe des oeuvres telle gqu'elle se

développe du point de vue de la pratique productive ou de

1'appréciation perceptive.

Le principe de l'acquisition d’'une connaissance ar-—
tistique du point de vue de 1'étude de 1'histoire de l'art
présente des avantages et des limites pour la formation de
1'enseignant, qui se destine & une éducation artistique
pluraliste. Parmi les principaux avantages, il faut
d'abord considérer le fait que 1'étude de 1'histoire de
l'art permet d'accéder & la compréhension de phénoménes
artistiques plus larges comme, par exemple: les diffé-
rentes sources d'influences dans la genése d'un mouvement
artistique, 1'évolution d'un style ou d'une discipline
a travers différentes é&poques et les fonctions socio-
culturelles de 1'art dans différentes civilisations. De
plus, 1'étude de 1'histoire de 1l'art permet de prendre
connaissance de nombreux aspects qui ne se révélent pas
forcément & la conscience d'un individu, méme connaisseur,
qui limiterait ses investigations & ses propres percep-—

tions et interprétations.
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Du c8té des limites., il faut observer que 1'étude de

1'histoire de l'art ne consiste pas dans une investigation
active, mais dans une assimilation relativement passive
d’'informations factuelles. C'est-a—dire que le fait
d'étudier 1'histoire de 1'art consiste davantage dans
1'assimilation de connaissances déja définies, que dans
1'exercice d'un processus cognitif productsur. De plus,
ces connaissances consistent dans 1'assimilation d'inter-—
prétations théoriques, plutdt que dans des compréhensions
immédiates qui se révelent & la conscience au cours d'une
démarche perceptive directe et plus active. Méme si ces
dernieres ne suffisent pas par elles-mémes a développer
une connaissance multi-dimensionnelle de 1l'art, 1'investi-
gation plus directe des oeuvres mémes implique une parii-
cipation plus active qui comporte une connaissance plus

concréte.

Le principe de l'acquisition d'une connaissance
artistique du point de vue d'une certaine approche de la
critique d'art, qui peut difficilement s'exercer sans une
connaissance générale de 1‘'histoire de 1'art, répondrait
peut-étre de fagon plus adéquate aux besoins de la forma-

tion de 1'enseicgnant.
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3. Le principe de l'acquisition d'une connaissance ar-
tistique du point de wvue d'une certaine approche de
la critique d'art

Dans son introduction générale sur la critique d'art,
André Richard (1968) situe sa naisgssance, comme activité
littéraire, dés 1'Antiquité grecque (p. 7-10). Tout en
résumant 1'histoire de 1la critique d'art, il distingue
différents types de critique qui ont marqué son évolution,
dont les critiques: descriptive, canonique, idéolcgique,
historique, subjective et philosophique, et pour chacune
desquelles il consideére différentes théories. Comme pour
le domaine de 1'histoire de 1'art, celui de la critique se
trouve donc aussi partagé par une diversité d'écoles de
pensée et de méthodes, et les limites de cette thése nous

obligent & en faire abstraction.

George Geahigan (1983), qui a effectué une analyse
philosophique du concept de la critique d'art, explique
que celle-ci implique, comme activité générale, 1'exercice
de différents actes comme: décrire, analyser, interpréter,
expliquer, évaluer et juger (p. 12). Il observe cependant
que les récents développements philosophiques font de la
critique d'art un concept controversé, qu'il qualifie de
"polymorphous"”" et de "contested", et gque la pratique de
l'activité critique peut s'effectuer sur la base d'actes
variables (p. 13-20). Mais pour é&tre conséquent avec
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1'idée que 1la critique d'art consiste dans une démarche

cognitive et pour illustrer, ne serait-ce que partielle-
ment, le principe de 1'acquisition d'une connaissance
artistique par cette approche, il nous faut ici en choisir
un concept particulier. Celui que nous allons considérer
pourrait s'adresser & tout individu désirant approfondir
sa connaissance de 1'art, sans pour autant chercher &

devenir un critique professionnel.

Dans son article "Teaching Aesthetic Criticism in
School" (1973), Ralph A. Smith propose un concept de
critique d'art basé sur 1'idée qu'une certaine démarche
critique peut servir 1l'individu désireux de développer ses
connaissances artistiques tout au long de son existence
(p. 38-49). Son approche critique va d'ailleurs tout a
fait dans le sens de la conception du développement d'une
connaissance artistique générale, qui sera développée ici
pour la formation de 1'enseignant. Il écrit:

We should not, of course, expect schools to
effect a high level of professional critical
performance; that, after all, is a lifetime goal
for professional critics themselves. Rather, we
should be concerned, I propose, with a level of
performance that 1is capable of acheiving an
intelligent interpretative perspective, with a
capacity to perceive, understand. and appreciate
works of art with quasi—-professional skill (p.

39).

Ce concept éducatif d'une approche critique pour le déve-

loppemert d'une connaissance de 1l'art est démontré sur la
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base de deux catégories d'activités, soit ce qu'il ap-
pelle: "exploratory aesthetic criticism" et "argumenta-—

tive aesthetic criticism (p. 39)."

La premiére catégorie, "exploratory aesthetic criti-
cism", est considérée comme un moyen d'assumer pleinement
1'appréhension perceptive et esthétique de 1'oceuvre d'art:
alors que la deuxiéme, "argumentative'", se trouve définie
comme une. activité dans laquelle la personne s'exerce a
argumenter de fagon communicable les résultats de ce qui a
été investi dans 1la premiere. Cette seconde catégorie
d'activités., indubitablement utile & une formation qui
prépare le futur enseignant & une approche pluraliste de
1'éducation artistique, sera considérée dans le chapitre
gquatrieme de cette theése. Pour le moment, nous nous inté-—
ressons aux moyens susceptibles de développer une connais-—
sance générale de l'art, et c'est 1la premiére catégorie
d'activités du concept de critique d'art de Smith qui est

plus spécifiquement concernée par cet aspect.

Un des buts de cette premiére approche exploratrice
consiste & prendre connaissance du plus d'aspects possi-
bles qui caractérisent une oceuvre d'art et pour ce faire,
Smith propose trois phases. La premiere, "description”,
consiste simplement & identifier et énumérer les princi-
pales composantes d'une oeuvre, soit ses composantes
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figuratives et ses composantes formelles. La deuxiéme
phase, analysis and characterization", consiste & perce-
voir les formes, les structures et les effets esthétiques
qui se dégagent des interrelations entre les éléments
identifiés dans la phase précédente. Elle consiste aussi
a qualifier ces effets esthético-plastiques et expressifs
de mani2re & mettre en évidence les caractéristiques d'une
oeuvre. plutdt qu'a chercher a 1'évaluer. Et la troisiéme
phase, ‘"interpretation", se +trouve plus spécifiquement
vouée a 1'interprétation du sens de l'oeuvre d'art. Smith
consideére que 1'interprétation peut aussi consister dans
une sorte de jugement dans leguel le critique met & con-
tribution ses connaissances pertinentes, ses expériences

et sa sensibilité (p. 40-44).

Smith ne décrit pas cette approche critique comme une
méthode rigide, mais comme une fagon de discipliner ce
qui, dans la consommation courante des oeuvres d'art, se
trouve souvent sommairement pergu et interprété sans cou-
vrir tous les détails et tous les aspects. Il ne consi-
dére pas non plus que cette approche puisse a elle seule
toujours conduire & des compréhensions irréfutables. Il
croit plutdt que 1la valeur de 1'investigation critique
dépend aussi de 1'usage de connaissances générales qui ne
sont pas conceptualisées dans les oeuvres qui font 1'objet
d'une cognition perceptive.
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Dang un autre article, "Aesthetic Criticism: The

Method of Aesthetic Education” (1968), Smith définit 1'ac-—
tivité critique comme une approche basée sur des certi-—
tudes cognitives qui progresse, & travers différentes
phases, vers des propositions moins certaines (p. 21). 1I1
considére que la premiére phase, ‘'"descriptive", demande
une connaissance générale des catégories d'expression, des
genres, des styles, des thémes, des particularités figura-—
tives et des caractéristiques formelles qui permet de
situer et de classifier 1'ceuvre avec une relative certi-—
tude (p. 21-22). Par exemple, telle oeuvre picturale
sera identifiée comme étant un triptyque de style gothique
représentant une scéne religieuse soit, l'Annonciation.
Par contre la phase suivante, "analysis and :haracteriza-
tion", demande plue que la possession de savoirs factuels.
Elle demande la compréhension réflexive et analytique de
notions esthétiques et de concepts stylistiques qui ne
peuvent s'appliquer avec autant de certitude. Le critique
doit ici décrire ce qui les caractérise de fagon particu-
liére et signifiante pour 1'art. Cette description exige
d'une part, wune habileté a percevoir et & apprécier les
qualités esthétiques des oeuvres et d'autre part, une
capacité & utiliser 1les concepts, les qualificatifs et
méme les métaphores les plus appropriés. De plus Smith
considere que cette phase ne peut s'effectuer sans impli-
quer une certaine attitude de jugement qui peut éloigner
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la démarche critique de 1'objectivité a laquelle el’e doit

tendre (p. 22-24).

Par exemple, dans son ouvrage sur 1'esthétique des
arts visuels (1968), Viateur Beaupré décrit en ces termes
une oeuvre du sculpteur Pére Boucher:

La téte, le torse, sont avant tout des
volumes, des plans que le sculpteur organise,
hiérarchise, rythme. Ainsi la chevelure massive
encadre le visage du Christ, au 1lieu de le
décorer et de 1'amollir par des vagues ou des
tresses. Le front plat, large et uni, toutes
les parties du visage, simplifiées, accentuées,
assurent a la fois lerelief et la majesté (p.

173) .

Cet extrait, qui consiste dans une analyse des particu-—
larités qui caractérisent une sculpture du Pére Boucher,
fait usage de qualificatifs comme: ‘"massive", "simpli-
fiées" et "majesté", qui comportent un certain degré de
jugement, lequel tient autant de la perception objective
que de 1'appréciation subjective. Le sens et 1'expression
visuelle de la 'majesté" peut varier d'une culture &
l1'autre et ce qui semble majestueux & un critique pourrait
apparaitre froid et rigide & un autre. On peut donc faci-
lement comprendre que la valeur critique de telles obser—
vations peut dépendre autant d'une vaste connaissance de
1'histoire de 1'art et de 1'esthétique, que d'une habileté

intellectuelle a interpréter ce qui, pour 1 'essentiel,

caractérise 1'oeuvre et constitue ses qualités dominantes.
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Pour ce qui est de la troisiéme phase, "interpreta-
tion", Smith nous informe qu'elle consiste a tenter d'ex-
pliguer le sens de ] 'ensemble d'une oceuvre plutdt qu'a
analyser ses parties. L'interprétation consiste & propo-
ser des significations et des explications dont la valeur
ne peut avoir la méme objectivité que les éléments décrits
dans la premiére phase. Cette interprétation dépend des
investigations précédentes mais, toujours selon Smith, ne
consiste pas exactement dans une addition de ce qui est
ressorti de la description et de 1'analyse (p. 24-23).
Pour reprendre notre exemple. Beaupré 1interpréte le sens
de l'ensemble d'une sculpture du Peére Boucher dans les
termes suivants: "Le style de P. Boucher est sobre, syn-
thétique; il atteint la grandeur par un dépouillement qui
accuse l'essentiel et lui subordonne rigoureusement tout
le reste (p. 173)." Le sens de l'ensemble de la sculpture
se trouve interprété ici comme étant la recherche d'un
effet de grandeur par un dépouillement plastique qui
consiste & ne conserver que 1'essentiel du sujet, soit ici
la crucifixion. Bien qgue cette interprétation implique
1'identification d'éléments d'esthétique ainsi qu'une
certaine connaissance du christianisme, il apparait que la
démarche critique de Beaupré 1'a conduit vers 1'élabora-
tion d'une connaissance nouvelle. Ce qui ressort de cette
phase cruciale n'est pas simplement 1l'identification ou
1'application d'éléments de connaissances déja définies et
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clasgifiées, mais une fagcon particuliére de produire une

connaissance artistique de nature interprétative.

Par rapport au principe de 1l'acquisition d'une con-
naissance artistique du point de vue de 1'édtude de 1'his-
toire de l'art, il ressort que celui de 1'acquisition
d'une connaissance artistique du point de vue de cette
approche critique apporte une dimension active, construc-
tive, wvoire créatrice, qu'on ne retrouve pas dans le
premier. Mais 1]l apparait aussi que 1'élaboration de
cette connaissance interpreétative, vers laguelle évolue
cette démarche critique, dépend aussi de l'utilisation
d'autres connaissances. Par conséquent, cette approche
critique que Ralph Smith appelle "exploratory aesthetic
criticism® ne suffit pas par elle-méme & développer une
connaissance de 1 'art éclairée & tendance objective. Il
lui faut la contribution d'autres connaissances., lesquel-
les pourraient provenir de 1'histoire de 1'art, de traités
d'esthétique ou de sémiologie, ou de toute autre science
ou théorie concernée par 1'analyse et 1'interprétation de

l'art.

62




4. Le principe de l'acquisition d‘une connaissance ar-
tistique du point de vue de 1l'application de méthodes
ou de théories sémiologiques

Pierre Guiraud (1973), deéfinit la sémiologie comme
étant: "...la science qui étudie les systémes de signes:
langues. codes. signalisations., etc (p. 5)." Mais comme
la plupart des spécialistes s'entendent pour reconnaitre
un statut privilégié et autonome au langage parlé et
écrit, Guiraud spécifie que la sémiologie consiste dans:
.. 1'étude des systeémes de signes non linguistiques (p.
5)." La sémiologie. ou sémiotique, est une science encore
jeune dont la nature et les limites n'ont pas encore fait
1'objet d'un consensus de la part de la communauté des
spécialistes concernés. Il existe maintenant plusieurs
théories sémiologiques et la plupart s'intéressent a

l'esthétique des arts.

Ainsi, il existe des théories sémiologiques qui con—
siderent les formes d'esthétique, les styles et les mouve-—
ments artistiques comme étant des syst2mes de signes dont
les oceuvres qui les représentent peuvent faire 1'objet
d'analyse et d'interprétation, comme s'il s'agissait de
messages décodables. Toutefois, les signes esthétiques
qu'on retrouve dans les oeuvres d'art se trouvent considé-
rés par plusieurs comme <¢tant de nature différente des
signes utilitaires et conventiovnnels employés dans le
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domaine des sciences comme les mathématiques, la géogra-

phie. 1l'informatique, la signalétique, la géométrie., etc.
De son «c¢8té, Guiraud établit une distinction fondamentale
entre le signe esthétique et le signe logique. Alors que
le signe logique serait arbitraire et homologique, le
signe esthétique serait iconique et analogique (p. 73).
Guiraud considére que le signe esthétique se particularise
par le fait qu'il établit une relation entre le message et
lui-méme. I1 énonce:
Les arts et les littératures créent des
messages—objets et qui, en tant gqu'objet et au-
dela des signes immédiats qui les sous—-tendent,
sont porteurs de leur propre signification et
releéevent d'une sémiologie particuliére: stylisa-

tion, hypostase du signifiant, symbolisation,
etc (p. 11-12).

Cette particularité qui fait de 1'ceuvre d'art un
message—-objet & la fois signifiant et signifié rend en
principe difficile d'établir une sémiologie générale, qui
pourrait s'appliquer & 'analyse et 1'interprétation de
tous les styles d'oeuvres d'art. Pour étre puriste, il
faudrait pratiquement développer une sémiologie particu-
liere pour 1'interprétation de chague oeuvre d'art puis-
que, comme l'explique Guiraud: "...dans les arts. le réfé-
rent c'est le message qui cesse d'étre 1l'instrument de la
communication pour en cevenir 1'objet (p. 11)." L'oeuvre
d'art n'est pas composée a partir d'un lexique d'éléments
visuels et plastiques qui comporteraient toujours une
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signification fixe et conventionnelle. De facon générale,
la production artistique contemporaine tend plutét & créer
du sens & partir d'une organisation inventive et originale
des éléments dont elle fait usage. Par conséquent, 1'in-
terprétation du sens d'une oeuvre ne provient pas néces-
sairement du décodage d'un message articulé en vertu
d'une syntaxe visuelle permanente, mais trés souvent
maintenant d'une analyse sémiologique sur la fagon dont
cette oeuvre ‘'signifie l'art'"; c'est-a&—-dire., de la fagon
particuliere et originale dont 1'oeuvre participe ou

contribue au phénoméne de 1l'art.

Dans une partie de son ouvrage philosophique Art et
existence (1985), Henri Maldiney critigue la sémiologie de
l'art en général, et plus particulierement celle issue de
la linguistique, en lui reprochant rrincipalement de ré-
duire 1'oeuvre d'art & l'état d'objet. pour la considérer
comme étant composée d'un ensemble de signes & interpréter
(p. 28-32). Selon 1lui, la sémiologie aurait tendance 3
substituer la vision de 1'oeuvre par une lecture en sup-
primant les formes par des signes. I1 explique que le
signe est indépendant de l'espace qui le recoit, alors que
la forme prend tout son sens dans son contexte et dans
1'appréhension de 1'ensemble de 1'oeuvre. Appréhender le
sens d'une peinture, p3r exemple, ne consiste pas &
suivre: "...un itinéraire Jjalonné de signes—balises,
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l'orientant vers ce gqui est a voir [...] a la fagon ¢'un
guide touristique soucieux d'information (p. 30)." Appreée-
hender 1le sens d'une peinture ne consiste pas dans une
lecture dirigée par des signes, mais dans une rencontre
sans visée intentionnelle ou 1'oceuvre se révéle comme un

"pur avenement de 1l'espace (p. 30-31)."

Il apparait donc difficile. et méme impossible selon
le point de vue phénoménologique de Maldiney, de concevoir
une appréhension cognitive de 1'art basée sur 1'usage d'un
lexique d'éléments visuels et d’'une grammaire syntaxique
de l'esthétique sans dénaturer 1'oceuvre d‘'art. Certes,
1'interprétation sémiologique ne consiste pas forcément
dans un décocdage d'éléments esthétiques, iconiques, ou
autres, considérés comme des unités lexicales comportiant
une valeur sémiologique fixe et conventionnelle. Nombre
de théories dépassent cette conception logigque et systémi-—
que pour proposer des approches interprétatives plus
nuancées, plus ouvertes et plus prés de la geneése de la
création artistique. Il faut cependant noter que plus ces
théories sont complexes et nuancées, plus leur application
dans 1l'interprétation cognitive d'oeuvres d'art devient
l'affaire d'experts. sémiologues ou critiques d'art. Or,
1'enseignant spécialisé en arts plastiques n'est pas congu
ici comme étant le maitre d'une discipline ou 1l'expert
d'une méthode, mais comme étant quelqu'un qui, de fagon
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générale, ~herche a devenir connaisseur en matiére d'art.
Dans cette perspective, il s'agit d'analyser briévement le
principe de 1'acquisition d'une connaissance générale de
l1'art par 1'application de méthodes ou de théories sémio—
logiques. 1lesquelles devraient convenir aux besoins de

l'apprenti connaisseur, plutét qu'au spécialiste en

sémiologie.

A propos de son manuel A Primer of Visual Literacy

(1973), qui consiste dans une sorte de grammaire syn—
taxique de la communication visuelle et de 1'expression
esthétique, Donis A. Dondis annonce dés la préface:

Its purposes are the same as those that
motivated the development of written langage: to
construct a basic system for learning, recogniz-—
ing, making, and understanding visual messages
that are negotiable by all people, not those
specilally trained, 1like the designer, the art-

ist, the craftsman, and the aesthetician.
Toward that end, this book will attempt to pre-
sent exactly what 1ts title proposes, a basic

handbook for all wvisual communication and

expression, a survey of all the wvisual compo-

nents, a common body of visual resources with

an awareness and desire to recognize the areas

of shared meaning (p. x).
Dondis propose donc une approche sémiologique générale
susceptible de servir quiconque s'intéresse & la produc—
tion et & 1l'appréhension cognitive en matitre de communi-
cation visuelle et d'expression esthétique:; ce qui, compte

tenu de notre vision pluraliste de 1l'édducation artistique,

pourrait répondre aux besoins de la formation de notre
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enseignant-connaisseur. Prenant cette grammaire sémiolo-

gique comme exemple typique. nous allons donc brievement
examiner quelques—uns des principes les plus importants
qui la caractérisent, afin de déterminer dans quelle
mesure 1'application de tels principes est susceptible de

développer une connaissance artistique adéquate.

Toujours dans 1la préface, Dondis résume ainsi le
contenu de son manuel:

In this book the total area of content in
form will be investigated at the simplest level:
the significance of the individual elements,
such as color, tone, line, texture, and propor-
tion; the expressive power of the individual
techniques, such as boldness, symmetry, repeti-
tion, and accent; and the media context, which
serves as the visual setting for design deci-
sion, such as painting, photography, architec—
ture, television, and graphics. Inevitably, the
final concern of visual literacy is the whole
form, the cumulative effect of the combination
of selected elements, the manipulation of bas:ic
units through techniques and their formal
compositional relationship to intended meaning
(p. X1).

Ce serait donc la connaissance de cette grammaire syntaxi-
que du langage visuel qui donnerait acces & la cognition
interprétative des oeuvr=3s d'art et, pour une bonne part,
a la production esthétique. Et c'est davantage au niveau
d'une compréhension sémiologique du réle de chaque élément
dans 1'expression d'un style que le sens d'une oeuvre
d'art pourrait étre appréhendé. Cependant, étant donné la

complexité de chaque style, Dondis propose de les considé-
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rer comme des catégories basées sur un nombre variable de
conventions (p. 128). Par conséquent, elle définit les
principaux styles dans ce qui les caractérise principale-
ment et les considére comme des facteurs syntaxiques dans
1'étude générale du langage de la communication visuelle.
Ainsi le style classique serait caractérise par 1 'usage
des éléments et des facteurs suivants: "harmony, simplici-
ty, accuracy, symmetry. sharpness, monochromaticity,
depth. consistency, stasis, unity (p. 140)." Ces éléments
de syntaxe visuelle étant préalablement définis et illus-—
trés, reste & considérer le sens que leur usage concerté
dans 1 'expression d'un style donne & une oeuvre d'art

particuliére ou un message visuel donné.

Mais Dondis n'aborde pas cet aspect de la sémiologie
et cette dimension de la connaissance artistique. Elle
limite le contenu et la portée de son manuel a la descrip-—
tion illustrée et a4 la définition des éléments du langage
visuel, des modalités de composition, des procédés d'ex—
pression et des facteurs stylistiques qui servent a la
conception de messages visuels et & la création esthéti-
que. Cette limitation n'est d'ailleurs pas particul iére &
Dondis; nombre d'ouvrages de sémiologie élémentaire s'in-—
téressent davantage & 1'étude des structures syntaxiques
du langage visuel qui conditionnent 1'expression esthéti-—
que, qu‘au sens et & 1la valeur des oeuvres considérées
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dans leur ensemble, comme le fait souvent la critique
d'art. Ce qui fait de la sémiologie de l'art une science
qui s'intéresse d'ahord & la syntaxe du message visuel et
aux modalités tecnniques d'expression et de composition du
langage esthétique des arts visuels, plutdt qu'aux oeuvres
elles—-mémes considérées du point de vue du sens global et
singulier qui s 'en dégage comme entité indissoluble. Par
conséquent ., le principe de 1'acquisition d'wune connais—
sance artistique du point de vue de |‘'application de mé~
thodes ou de théories sémiologiques consisterait dans une
démarche cognitive particuliere, relativement différente
de la préceédente, bien que comportant certaines simili-

tudes .

Nous avons en effet observé que !'approche critique
consiste moins & prendre connaissance de connaissances
déjA é&laborées, qu'a s'adonner & une investigation cogni-
tive active au contact d'oeuvres d'art. Cette observation
pourrait s‘'appliquer & l'analyse sémiclogique; quoique
cette derniere adopte généralement wune certaine rigueur
scientifique 4 laquelle ne prétend pas la critique 4‘art
qui, comme nous 1 'avons wvu, consiste davantage dans un
essai d'interprétations plus spéculatives qui évolue wvers
1'émission de propositions moing certaines. Comme mode
d'appréhension cognitive, 1'application d'une ou de quel-
ques théories sémiologiques permet de dévoiler 1les struc-
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tures cachées de la composition spatiale et les structures
syntaxiques de la dimension iconique des oeuvresd'art.
Mais 1 'essence de la connaissance artistique consiste—t-
elle dans 1l'appréhension analytique des structures spatia-
les et syntaxiques qui sont conceptuellement pré—définies
par !'une ou l'autre des théories sémiologiques. quis'in-

téressent & 1'art comme forme de langage?

Si on se référe d la grammaire syntaxique du langage
visuel de Dondis, il apparait que 1'approche sémioclogique
consiste surtout & identi fier dans des oeuvres particul ie-
res des concepts de structure spatiale et des ¢éle&ments de
syntaxe visuelle abstraits qui preéexistent aux oceuvres
étudides. Ainsi 1'investigation sémiologique ne consiste-
rait pas en principe dans l'appréhension cognitive d'une
ceuvre pour elle-méme et pour sa valeur artistique, mais
plus exactement dans une analyse conceptuelle ol se trouve
deéemontré la maniére particuliere dont cette oeuvie ex-
ploite concrétement certaines structures syntaxiques et
certains concepts visuels abstraits. La connaissance qui
en résulte est d'abord une connaissance sémiologique,
plutét gqu'artistique. méme si cette connaissance a pour

objet d' investigation une oceuvre d'art particuliére.

Le danger dans une approchede l'art basée sur l'a
priori de 1'application de théories sémiologiques réside
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dans la substitution d'une connaissance concrete et
directe de 1'oceuvre, par une conmissance médiatisée par
des concepts abstraits., que Maldiney a identifiée comme
&tant la substitution de la wision des formes par la
lecture des signes. Ainsi, 1la forme particuliere d'un
profil de téte dessiné pourrait é€tre intellectuellement
décodée comme étant un exemple de concept de "forme fer-—
mée" et de "contour sinueux", plutét qu'appréhendée pour
1 'effet que produisent sur la sensibilité esthétique et
1 ' imagination subjective ses qualités esthétiques uniques

et irréductibles & de tels concepts abstraits.

De facon générale, 1'analyse sémiologique élémentaire
semble plutdét conduire vers une connaissance classifica-
toire dans laguelle 1'indissolubilité de la forme esthéti-—
que et de la structure sémantigue d'une ceuvre se trouve
artificiellement décomposée ou fragmentée, afin d'en iden-—
tifier 1l es éléments syntaxiques et les composantes lexica—
les. Quant a la connaissance sémiologique plus savante,
el le semble davantage étre du ressort du spécialiste de ce
qu'on pourrait appeler ''la linguistique du langage vi-—
suel”, que l'affaire du connaisseur pour qui, comme nous
le verrons, 1 ‘'appréhension esthétique et sémantique con—
siste davantage dans une “expérience’ que dans une concep—

tualisat ion abstraite.
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I1 semble gque c'est surtout dans la mesure ol les
concepts syntaxiques du langage visuel peuvent faciliter
1l'appréhension perceptive des oeuvres, que la sémiologie
peut indirectement contribuer au développement d'une con-
naissance artistique. Par ailleurs. il ne faut pas né-
gliger l'importance de la contribution de la sémiologie
dans la précision de concepts qui servent, pour le criti-
que d'art et 1'enseighant, & médiatiser et communiquer
1'expérience esthétique. Mais de fagon générale et a
1'appui des <critiques de Maldiney. il ressort que le
principe de 1l'acquisition d'une connaissance artistique
par 1 'application de théories sémiologiqgues comporte
1'inconvénient de considérer implicitement 1'oeuvre d'arc
comme un objet d'investigation scientifique, plutdt que

1'avantage de constituer un mode cognition artistigque.®

5. Le principe de 1l'acquisition d'une connaissance ar-
tigtique du point de wvue d'une appréhension apprécia-—
tive

Le principe de l'acquisition d'une connaissance ar-—
tistique du point de vue d'une appréhension appréciative

consiste dans une approche cognitive qui pourrait étre

s, Cette obgervation déductive pourrait aussi s'appli-
quer & d'autres sciences des domaines de la psychologie.
de la philosophie ou autres qui, comme la sémiologie,
sont concernées par la connaissance de 1‘'art.
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considérée comme étant opposée & celle gque nous venons de
discuter. Alors que la sémiologie s'applique & définir
des concepts qui servent & décrire les oeuvres d'art avec
le plus de précision r~ssible, 1'approche appréciative est
le plus souvent définie comme consistant essentiellement
dans une appréhension perceptive et immédiate de leurs

qualités esthétiques objectives.

L'appréhension appréciative, dont il est ici ques-
tion, consiste dans une approche cognitive de 1'art qui
présente beaucoup de similitudes avec plusieurs théories
de 1‘'appréciation esthétique et de 1'expérience esthéti--
que. Toutefols, il ne faudrait pas les confondre, car en
matiere d'appréciation et d'expérience esthétigues la
diversité des théories est telle que certaines se confir-
ment et d'autres se contredisent. De fagon générale, les
theéories de 1'appréciation et de 1'expérience esthétiques
ne sont pas exclusivement concernées par la connaissance
artistique; méme que certaines d'entre elles, comme la
théorie de Michael H. Mitias (1982), ne considérent pas
1'oeuvre d'art comme un objet d'expérience esthétique par-
ticulier. De fagon générale, celles qui s'intéressent a
l'veuvre d'art la considere comme un objet esthétique,
alors que le concept d'objet esthétique inclut aussi les
objets naturels et tout autre catégorie d'artefacts
pouvant faire 1'objet de perception et de contemplation
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esthétiques.® Par conséquent, ce n'est que dans la mesure
ou ces théories sont concernées par la connaissance artis-
tique qu'elles pourraient contribuer ici & introduire
1'idée d'adopter une approche appréciative pour favoriser
1'acquisition d'une connaissance artistique pour la forma-

tion de 1'enseignant.

Parmi les théoriciens qui ont considéré 1'approche
appréciative comme une forme de cognition spécifique au
domaine des arts en général et des arts visuels en parti-
culier, le philosophe esthéticien Harold Osborns apparait
comme 1 'un des plus éclairant. Dans son ouvrage The Art

of Appreciation (1970), il adopte une orientation des plus

pertinente & la problématique de cette partie et. de fagon
plus générzie, a la perspective de cette thése. Comme il
l'annonce dés le début, Osborne a congu son ouvrage dans
le but de servir toute personne désirant améliorer sa
capacité d'apprécier l'art, plutdt que pour répondre aux
c¢ttentes plus particuliéres de 1'esthete avancé ou de
l'expert spécialisé. 11 adopte le point de vue de 1'ama-
ceur d'art qui désire parfaire ses connaissances et pour

qui la connaissance de ce domaine est moins une affaire

S, Pour un apergu historique et un exposé des principaux

concepts qui caractérisent ce type d'expérience, le lec-—
teur peut consulter 1'article de Duke Madenfort, "The
Aesthetic as Immediately Sensuous: An Historical Perspec-
tive", (1974).
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d'investigation théorique, qu'une pratique empirique rela-—

tivement peu structurée impliquant des habiletés percep-
tives, une attitude appréciative ainsi qu'une quéte d'in-

formations factuelles.

Osborne résume en ces termes 1 'essentiel de sa con-
ception de 1'appréciation comme mode de cognition artisti-
que susceptible de faire 1'objet d'éducation:

[...]) appreciation of the arts is not a
branch of theoretical knowledge, nor vyet an
emotional indulgence, but an acquired skill. As
a skill 1t can be cultivated and refined. Fac-
tual knowledge may be helpful in a variety of
ways but cannot by any possibillity become a
substitute for the training of skilled capacity
(p. 2).

Dans ces quelques ¢énoncés, il laisse donc entendre que
1'approche appréciative développerait une connaissance de
l1'art relativement différente de celles gque nous avons
considérées Jjusqu'ici et plus particuliérement celles qua,
comme ! 'étude de 1'histoire de 1'art et 1'application de

théories sémiologiques, consistent plus spécifiquement

dans une appréhension conceptuelle des oeuvres ¢ 'art.

L'élément déterminant de son approche cognitive de
l'art consiste dans sa notion de compétence (skill) c'1'il
définit comme suit: "A Skill is a trained or cultivated
ability to perform in a certain way and the term frequent-

ly carries an implication that a person can perform with
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more than average dexterity (p. 3)." Cette compétence ou
cette habileté appréciative ne consiste cependant pas dans
la maitrise d'une technique réglée dont 1'application sys-
tématique comporterait automatiquement une connaissance
artistique. Toujours selon Osborne, elle ne consiste pas
non plus essentiellement dans la simple acquisition
d'habitudes et ne peut &tre enseignée selon les principes
d'une rigueur et d'une prévisibilité scientifiques. Les
habiletés nécessaires & cette compétence appréciative
seraient plutdt acquises par une pratique guidée, implai-
quant la connaissance de certaines techniques et 1'acqui-
gition de cer’aines habitudes, et, pour une certaine part,
selon le principe de 1'essai et erreur. L'approche appré-
ciative serait finalement considérée comme une compétence
cognitive que Osborne associe & la notion de '"connoisseur-—
ship"?, notion a laquelle il attribue un sens qui comporte
des aspects comparables & ceux qui lul sont traditionnel-

lement associés et d'autres différents (p. 3-8).

Définissant d'abord 1la notion de connaisseurship

”. Apreés un apergu historique de 1'évolution du sens de
ce mot, qui serait +trop 1long & reprendre ici, Osborne
(1970) apporte cette précision contextuelle: "The sense in
which I have used 'connoisseurship' |[...] carries no
implications of external learning or knowledge about, but
covers the whole class of cognitive mental skill - those
which involve perceptiveness - distinguishing them from
other mental skills as exemple creativity, salesmanship,
statesmanship, scholarship, etc (p. 272-273)."
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comme: "...an art of apprehending, testing. selecting,

appraising (p. 9)," Osborne observe ensuite que la con-
naissance appréciative des oeuvres d'art demande une
expérience, une compétence et des habiletés plus dévelop-
pées que celles requises pour |l'appréciation plus sen-
suelle des qualités matérielles des objets naturels et des
matériaux artificiels (p. 13-14). Puis il nous met en
garde contre la tentation de déduire que le connaisseur-
ship de 1'approche appréciative puisse consister essen-
tiellement dans | 'expression des goQts et des préférences
personnels de l'appréciateur. Il affirme:
Although personal taste may be associated

with it and may sometimes serve as a touchstone

in the exercise of the skill, the judgements of

appreciation cannot be simply Jjudgements of

personal taste, of individual 1likes and dis-

likes, if 1t 1s true that appreciation is a form

of connoisseurship (p. 13).
Le connaisseurship de 1'approche appréciative ne consiste
pas exactement non plus dans une propension & aimer les
belles choses. ni dans une fagon de développer un goQt
nouveau pour des oeuvres qui nous laissaient d'abord
indifférents. Sans exclure ces aspects, Osborne congoit
qu'il consiste plus exactement dans une compétence percep—
tive, dans une disposition a réagir au sens esthétique des
choses, dont les oeuvres d'art. Pour employer ses propres
mots:

This is not a matter of reasoning or in-
ference or the theoretical analysis and mani-

pulation of information presented all along by
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the senses. It is the opening up of a new
dimension of awareness. For this reason the
acquisition of the skill demands methods of
cultivation different from those which are
taught with the object of improving a man's
reasoning powers or for the extension of practi-
cal knowledge (p. 15).

Osborne observe que le concept d'appréciation esthé-
tique s'apparente & celui d'expérience esthétique et
entreprend de poursuivre la définition du premier par une
analyse du second. Dans cette optique, il associe 1'idée
d'appréciation & celle d'attitude esthétique couramment
discutée dans la philosophie de 1'expérience esthétique.
Il écrit & propos de 1'attitude esthétique de 1'approche
appréciative:

Perhaps most basically of all to be aes-
thetically preoccupied with a thing is to
apprehend it, to inter into growing awareness
of it, 1n a special kind of way which will here
be described as 'percipience'. It involves the
cultivation of awareness for its own sake and
without practical motivation (p. 9).

Il considére que cette approche empathique et désintéres-
sée envers les choses constitue une fagon de compenser
l'attitude rationnelle et utilitariste qui affecte de plus
en plus notre fagon de vivre dans une civilisation de plus
en plus conditionnée par la technologie (p. 19-20). Et il
croit que le domaine de 1'art offre une catégorie d'objets
plus spécifiquement vouée A& l'expérience esthétique,
c'est-a-dire & cette investigation perceptive olu les

choses sont appréciées pour elles-mémes, sans autre moti-
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vation que le plaisir qui accompagne 1'exercice du déve-

loppement de cette capacité appréciative (p. 22-23).

Osborne consideére 1'ceuvre d'art comme étant d'abord
un objet matériel, dans lequel la dimension esthétique
constituerait un élément prépondérant et déterminant.
Mais la dimension esthétique de 1l'ceuvre d'art n'est pas
considérée comme quelque chose qui apparaitrait automati-
guement suite & une 1nvestigation sommaire du regard.
Elle est plutdt actualisée lors d'une investigation per-
ceptive plus poussée que celle qui permet simplement
d'identifier et de <classifier les choses. L'approche
appréciative de Osborne consiste dans une démarche percep-
tive qu1 s'effectue dans un processus de clarification par
lequel la structure ou la nature esthétique des oeuvres
d'art se révele avec de plus en plus de clarté et d'unité

(p. 174-175).

Dans la peinture par exemple, les éléments de compo-
sition ne sont pas considérés uniquement pour ce qu'ils
représentent, soit comme signe iconique, symbole visuel ou
unité syntaxique. Ccs éléments sont plutdt appréhendés
pour leurs qualités propres et pour la fagon particuliere
et unique dont ils remplissent leurs fonctions iconique,
symbolique, sémantique et esthétique. Il ne sont pas
considérés comme des signes neutres et transparents dans

80




leurs fonctions, mais comme des éldments dont les qualités
particulieres doivent faire 1'objet d'appréciation dans
l'investigation cognitive de 1 'oeuvre. Ainsi, dans la

peinture La chaise de Van Gogh a Arles (1889), de Van

Gogh. la chaise ne serait pas simplement appréhendée ou
interprétée comme un objet représenté par les moyens de la
peinture, mais appréciée comme une structure visuelle ori-
ginale dont 1le sens artistique dépend, entre autres, de
la fagon gualitative dont elle a été picturalement traitée
et structuralement dispcsée par rapport aux autres élé-—

men.s de la toile.

Osborne poursuit le développement de sa théorie de
l1'appréciation en démontrant gque la nature de 1'objet
esthétique, soit ici 1'oeuvre d'art. doit étre telle
gqu'elle permette d'atteindre 1'expérience esthétique;
c'est-a-dire cette espeéce d'appréhensior cognitive parti-
culieére qui consiste & réaliser 1'unification des parties
de 1'oeuvre dans une forme englobante, dans un tout cohé-
rent (p. 187). C'est la culmination vers cette expérien-
ce, ou 1'appréhension globale de l'oeuvre &'accompagne
d'une satisfaction psychique, gui acheve le processus de
clarification cognitive de 1'appréciation. Conséquemment,
une question peut surgir & 1l'esprit: tout oceuvre d'art.
méme parmi celles institutionnellement classées et conser-
vées, peut-elle conduire 1'approche appréciative A ce ni-
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veau d'expérience esthétique, & cette satisfaction dans

1'appréhension cognitive? Selon Osborne., certaines oeu-
vres comporteraient wune structure visuelle insuffisamment
complexe pour soutenir 1'intérét d'une investigation ap-
préciative, alors que d'autres, trop compliquées ou mal
structurées, ne permettraient pas d'atteindre de fagon
satisfaisante cette culmination vers l'expérience esthéti-
que (p. 187). Far conséquent, certaines peintures, sculp-
tures ou autres réalisations du domaine de 1'art pour-
raient é&tre considérées, au cours d'une appréhension
appréciative, comme étant pauvres ou moins bien réussies.
Osborne n'affirme pas que la réussite ou l'échec de 1l'ex-
périence esthétique puisse servir & juger de la valeur
d'une ceuvre d'art, mais il soutient qu'un objet qui
permet de réussir une telle expérience comporte un plus

haut degré d'intérét et de qualité (p. 187-192).

Au terme de l'analyse de cette cinquiéme approche, on
peut se demander si c'est elle qui saurait répondre adé-
quatement au développement d'une connaissance de l'art
pour la formation de 1'enseignant. C'est dans un effort
de synthése que nous allons, dans la derniére partie,

tenter de répondre & cette question.
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6. Vers un concept de connaissance artistique générale
pour 1'enseignant-connaisseur

Sans préalablement prétendre qu'un seul mode cognitif
puisse compiétement et adéquatement servir de fondement a
notre concept de connaissance artistique, nous avons
hriévement examiné cing propositions différentes compor-
tent chacune des avantages et des inconvénients. Mais.
dans le but d'analyser de facgon plus relative et plus
nuancée cette problématique d'une connaissance générale de
l'art pour une conception pluraliste de 1'éducaticon artis-
tique. nous avons considéré la poss-bilité que 1l'une ou
1'autre de ces cing approches puisse exc.usivement servir
de base a la_ formation de notre enseignant—-connaisseur.
Dans une démarche de synthése et d'analyse réflexive, nous
allons maintenant entreprendre de spécifier de fagon plus

déterminante ce en quol pourrait consister ce concept de

connaissance artistique.

L'examen de la premiére proposition, soit le princ.pe
de l'acquisition d'uvne connaissance artistique du point de
vue d'une pratique productive. nous a amenés & déduire que
cette approche consistait essentiellement dans le dévelop-
pement 4'un connaisseurship des moyens d'expression, d'une
conscience de son propre precessus artistique créateur et

d'une appréhension intuitive de ce qui est qualitatif.
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unique et personnel en art. Nous avons observé que cette
connaissance artistique consistait dans une expérience et
que c'était a travers une pratique que ie producteur pou-
vait actualiser ce qu'il sait de l'art et ce vers quoi il
tend a connaitre. Bien que trés utile & notre option plu-
raliste et trés enrichissante pour l'enseignant, il nous
est apparu que cette approche présentait 1'inconvénient de
confiner la connaissance artistique dans ce qui se mani-
feste consciemment au moment du processus producteur, sans
conduire a des observations déductives générales sur l'art
et l'esthétique, lesquelles sont aussi utiles a 1'éduca-

tion artistique.

Pour étre davantage profitable & 1'éducation artisti-—
que, il faudrait que 1'enseignant adopte le principe d'une
pratique productive trés diversifiée basée sur l'expéri-—
mentation de techniques et 1'exploration de problémes
d'esthétique utiles & ses éleéves, plutdt qu'axée sur le
développement d'une démarche créatrice personnelle plus
exclusive. Cependant, 1la pratique productive, qu'elle
soit pluri-disciplinaire ou mono-disciplinaire, comporte
un potentiel de connaissances—expériences que 1'enseignant
perspicace pourrait d'une fagon ou d'une autre faire pro-
fiter & ces éleves. Et comme les activités d'expérimenta—
tion productive demeurent une voie d'apprentissage impor-
tante, méme dans une conception pluraliste de 1'éducation
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artistique, il faut donc tenir cette approche comme étant
des plus utiles a la formation de 1'enseignant. C'est
cependant en portant une attention particuliere aux impli-
cations éducatives de ses expériences productives que cet
enseignant. apprenti connaissgeur., pourrait davantage pro-

fiter de cette approche cognitive.

L'examen de la deuxiéme proposition, soit le principe
de l'acquisition d'une connaigsance artistique du point de
vue de 1'étude de 1'histoire de 1'art, nous a d'abord
amenés & observer que cette approche consistait dans une
compréhension d'informations et d'explicatoins verbales.
Puis nous avons considéré que cette étude permettait d'ac-
céder & une connaissance de phénoménes artistiques plus
larges comme par exemple: les différentes sources d'in-
fluences dans la genése d'un mouvement artistique, 1'évo-
lution d'un style ou d'une discipline & travers différen-—
fes époques et les fonctions socioculturelles de 1l'art
dans différentes civilisations. Nous avons finalement
déduit que cette approche comportait 1'inconvénient de
consister dans une assimilation relativement passive de
connaissances déja définies, plutdét gque dans 1'exercice
d'un processus de développement cognitif producteur, plus

personnel,

A l'opposé de la premiére approche qui consiste
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egsentiellement dans une prise de conscience de ce qui se

passe avec les éléments d'exp:ession au moment de la pro—
duction, «celle—-ci consiste dans des descriptions et des
explications sur ce qui est déja produit et désormais

susceptible d'étre théoriquement clarifié et interprété.

L'examen de la troisieme proposition, soit le prin-
cipe de 1'acquisition d'une connaissance artistique du
point de vue d'une certaine approche de la critique d'art,
nous a d'abord permis de constater que l'investigation
critique consistait moins & prendre connaissance de con-
naissances déjad définies, qu'ad en produire soi—-méme selon
une certaine discipline. Prenant pour exemple une appro-
che critique de Ralph Smith, nous avons briévement démon-
tré comment 1'oceuvre d'art pouvait faire l'objet d'une
appréhension cognitive plus poussée, grdce & une investi-
gation perceptive plus disciplinée. Nous avons aussi
observé que la qualité de 1l'analyse critique pouvait aussi
dépendre de 1'exercice d'habiletés intellectuelles dans
1'utilisation ou 1'application d'informations factuelles
ou de connaissances notionnelles pertinentes provenant
d'autres disciplines comme ]'histoire de l'art, 1la sémio-

logie ou la philosophie de 1'esthétique.

Sans étre auto-suffisante, 1'investigation critique
peut é&tre considérée comme une approche active et éduca-
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tive efficace pour 1'enseignant qui cherche & approfondir
ses connaissances artistiques et & augmenter ses habileteés
4 i1es communiquer. Rappelons que le concept d'une prati-
que critique susceptible de servir tout individu désireux
de développer ses connaissances artistiques tout au long
de son existence et sans chercher & devenir un profession-
nel de cette discipline, proposé par Ralph Smith. va tout

4 fait dans le sens de notre theése.

L'examen de la gquatriéme proposition, soit 1le prin-
cipe de l'acquisition d'une connaissance artistique du
point de vue de 1l'application de méthodes ou de theories
sémiologiques, nous a d'abord permis de €aire ressortir
gue cette approche pouvait contribuer & favoriser 1'acqui-
sition d'une connaissance artistique, mais de fagon indi-
recte et plus abstraite. A l'appui des critiques d'Heznra
Maldiney, il a cependant été observé que, de fagon généra-
le, 1l'analyse sémiologique semblait conduire vers une
connaissance classificatoire dans laquelle l'indissolubi-
1ité de la forme: esthétique et de la structure sémantique
d'une oeuvre se trouvait artificiellement déccomposée, au
profit d'une identification d'éléments lexicaux et de
composantes syntaxiques préalablement conceptualisés. Or
c'est la connaissance artistique qui nous intéresse
d'abord et non la connaissance conceptuelle qui découle de
l'investigation plus scientifique de 1la sémiologie. Et
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cette connaissance artistique, dont nous cherchons & dé-
finir le concept pour la formation de 1'enseignant,
devrait d'abord consister dans une expérience plutét gque
dans une science:; expérience dont les aspects cognitifs se
manifesteraient au moment de l'appreéhension du sens esthé-
tique et expressif des oeuvres,. A cet égard, il semble
que c'est surtout dans la mesure ol les concepts syntaxi-
ques de :1a sémiologie du langage visuel peuvent faciliter
1'appréhension perceptive des oeuvres d'art, que 1'usage
de cette sémiologie pourrait contribuer au déveioppement

d'une connaissance dite artistique.

L'examen de la derniére proposition, soit le principe
de l'acquisition d'une connaissance artistigque du point de
vue d'une approche appréciative, semble d'emblée nous rap-
procher de cette connaissance-expérience gqui se manifeste
au moment de 1'appréhension des aspects esthétiques. ex-
pressifs et sémantiques propres au oeuvres mémes, plutdt
gu'aux concepts théoriques. Prenant pour exemple la
théorie appréciative de Harold Osborne, nous avons d'abord
observé que cette approche cognitive agissait surtout sur
la base de 1'exercice d'habiletés perceptives. Puis nous
avons observé que l'approche appréciative tendait & faire
culminer l'investigation perceptive vers une appréhension
globale de 1'oeuvre, cherchant ainsi & achever 1'accom-
plissement de 1'expérience esthétique. A 1'instar de
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Osborne, nous avons aussi observé que cette approche était
celle du connaisscur chez qui la connaissance de 1'art se
développerait principalement au niveau d'une expérience
perceptive et interprétative, plutdt que dans une étude
scientifique des infrastructures esthétiques et syntaxi-
ques des oeuvres. Puis nous avons malgré tout mis en
doute la possibilité qu'une tellr approche appréciative
puisse suffire & elle seule a4 développer une connaissance
artistique générale, méme si elle a été considérée comme
étant plus prés du concept de connaissance artistique que
nous cherchons & définir pour la formation de 1'ensei-

gnant.

Aucune des cing approches cognitives ne semble com-
plétement satisfaisante. D'un point de vue comparatif, il
ressort que chacune de ces voies cognitives ne comporte
gu'une connaissance partielle de l'art. Ainsi, la prati-
que productive offre la possibilité de vivre 1'expérience
de la genése de 1'oeuvre, procurant ainsi une connaissance
plus intime des éléments d'expression et du processus de
leur traitement esthétique et de leur transformation
créatrice. Par contre, 1'étude de 1'histoire de l'art
permet d'accéder & une connaissance plus large du phéno-
meéne culturel de l'art et, & une compréhension contex-
tuelle plus relative d'un grand nombre d'oeuvres. De son
cbété, la critique d'art peut constituer une démarche auto-

89




didactique efficace, pour 1'éducateur qui cherche a
augmenter ses compétences dans 1'appréhension du sens des
oceuvres d'art et dans la communication des connaissances
gui en résultent. Quant & 1'approche sémiologique, axée
sur 1'analyse des infrastructures syntaxiques et esthéti-
gues, i1 semble qu'elle puisse contribuer & améliorer
l'investigation perceptive. méme si elle a été jugée moins
pertinente. Et enfin 1'approche appréciative., qui favo-
rise wune c¢onnaissance plus directe, plus empathique et
plus qualitative du sens expressif et esthétique des oeu-
vres d'art, apparait plus prés de cette connaissance-
expérience qui s'actualise et se cultive au moment de

1'appréhension perceptive.

C'est cette complémentarité d'approches differentes
qui, & ce stade de notre analyse et de notre syntheése,
pourrailt sembler le mieux répondre au principe de 1l'acqui-
sition d'une connaissance artistique générale., dont nous
cherchons a définir le concept pour l'enseignant. Certes,
il serait difficile d'infirmer «cette alternative et ce
d'autant plus, qu'il s'agit justement de préparer cet
enseignant & une pratique éducative pluraliste et multi-
disciplinaire. Conséquemment, nous allons donc prendre
pour acquis que le développement d'une connaissance artis-
tique générale peut avantageusement se développer a
travers 1l'usage de différentes approches et suivant diffé-
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rentes disciplines concernées par la connaissance des arts
visuels. Cependant, il est dans le propos de cette thése
d'approfondir et de spécifier davantage ce en quoi devrait
consister 1'exercice d'une démarche cognitive spécialement
congue pour répondre aux besoins de la formation de 1'en-
seignant, dont nous avons déjad démontré qu'il devrait
d'abord se qualifier comme connaisseur plutét que d'abord

comme créateur.

Au cours de ce chapitre, nous avons fait ressortir
certains éléments qui pourraient servir de prémisses a
l1'élaboration de notre conception de la connaissance ar-
tistique et de la démarche susceptible de cultiver cette
connaissance. L'idée d'adopter une approche cognitive
susceptible de servir tout individu désireux de développer
ses connaissances artistiques tout au long de son exis-
ten:e, sans chercher & devenir un professionnel d'une
discipline comme la critique d'art ou 1'expert d'un do-
maine de connaissances particulier, doit étre considérée
comme déterminante pour notre thése. Aux niveaux primaire
et secondaire, voire collégial, 1l'enseignant en arts
plastiques ne se présente pas comme étant 1'expert d'un
style, d'un mouvement artistique ou d'une théorie sémio-
logique ou autre, mais comme quelqu'un chez qui la diver-
sitée des connaissances et des expériences artistiques est
4 la base de sa pratique pédagogique.
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L'idée de considérer la connairf3ance artistique comme
étant d'abord quelque chose qui s'actualise dans 1'expé-
rience par une démarche perceptive et une attitude appré-
ciative, plutdt que comme wune identification de concepts
pré-—définis ou comme une conceptualisation théorique, doit
étre considérée comme un aspect qui détermine de fagon
plus spécifique, mais non exclusive, notre théorie de la
connaissance artistique. Ce qui implique que nous privi-

légions d'abord 1'approche appréciative de Harold Osborne.

La priorité de 1'oceuvre d'art doit étre considérée
comme un autre aspect 1important dans ce concept de con-
naissance artistique. Ce qui veut dire, puisqu'il faut le
répéter, que cette connaissance artistique consiste
d'abord dans une connaissance des oeuvres mémes, plutdt
que dans ce qui & été écrat ou conceptualisé sur elles.
Mais qu'est-ce gque 1l'oeuvre d'art? S'agit—-il d'une caté-
gorie d'objets artificiels? Est-ce un artefact comportant
des qualités esthétiques? Peut-on considérer comme oeuvre
d'art tout ce qui a été fabriqué avec des médiums et des
matériaux qui ont traditionnellement servi & produire des
peintures, dessins ou sculptures? Ou l'oceuvre d'art est-
elle plutdét un phénoméne dont la manifestation implique-
rait la participation du spectateur, comme le congoivent

maintenant plusieurs théories philosophiques?
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La nature complexe et controversée du concept d'oeu-
vre d'art nécessite quelque discussion, avant de proposer
une définition susceptible de contribuer & 1'élaboration
de notre théorie de 1la connaissance artistique. Dans le
chapitre suivant, nous allons discuter de ce concept a
travers une analyse de différentes définitions, parmi
celles qui se retrouvent souvent dans la littérature phi-
losophique actuelle. C'est principalement & 1'appui des
travaux de R. G. Collingwood. George Dickie et Stefan
Morawski que les concepts d'oeuvre d'art, principalement
188us des philosophies mimétiste, formaliste et expres-—
sionniste, feront 1'objet d'une analyse comparative et
interrogative. Et c'est du point de vue du spectateur que
cette interrogation sur la nature de l'oceuvre d'art sera

effectuée.
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CHAPITRE TROISIEME

Un concept d'oeuvre d'art pour une théorie de la con-—
naigssance artistigue

1. Le concept d'oeuvre d'art comme objet investi 4'habi-
leté et de virtuosité: le mimétisme

C'est cet aspect qui est le plus souvent spontanément
désigné par le public lorsqu'il s'agit de déterminer ce
gqui caractérise 1'oeuvre d'art et la distingue des autres
objets. Selon mes observations, la plupart des gens at-
tribuent & 1'artiste un talent et des habiletés qu'ils
n'ont pas et qui les privent d'avoir accés & la création
artistique professionnelle. Par conséquent, 1'oeuvre
d'art se distinguerait des autres catégories d'objets
comme quelque chose étant investie d'une grande habileté

manuelle et d'un haut degré de compétence technique.

Il semble aussi que ces compétences et ces habiletés
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techniques soient d'emblée associées au mimétisme. A
certains égards, l'artiste serait une sorte de prestidigi-
tateur qui. grace aux secrets de son art et & son tailient,
pourrait imiter 1'apparence de 1la réalité visuelle. Il
est vrai que la maitrise du réalisme visuel exige un cer-
tain talent et 1'acquisition de compétences techniques
qui ne sont pas a la portée de tous. Toutefois, le mimé-—
tisme pictural et sculptural ne saurait contenmir a 1lui
seul cette conception de 1'oeuvre d'art comme objet
invest1 d'habileté et de virtuosité. En fait, la virtuo-
sité artistique ne réside pas exactement dans une capacité
a reproduire de fagon mécanique 1'apparence visuelle des
choses du monde extérieur. Par ailleurs, la fabrication
artisanale d'un objet utilitaire comme un beau meuble ou
une automobile peut aussi exiger beaucoup d'habileté et de
compétences techniques. sans qu'il en résulte ce que nous
convenons habituellement d'appeler une oeuvre d'art. 11
faut donc expliquer davantage le sens et la portée des
mots habileté et virtuosité, et je crois qu'il s'impose de
faire une distinction entre oeuvre d'art et produit

artisanal.

Dans le chapitre II de son livre, The Principles of

Art (1981), R. G. Collingwood explique que l'artisan (the
craftsman) base son travail producteur sur une planifica-
tion logique et préétablie, en vertu de résultats connus a
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1'avance. Puis 1l poursuit en démontrant que 1l'artiste, &
la différence de ]l'artisan, travaille plutét en fonction
de la découverte que ]'usage maitrisé des techniques peut
favoriser au niveau de recherches esthétiques (p. 347).
Dans ce sens, on peut observer qu'avec l'art moderne le
travail de 1l'artiste devient plus spéculatif et plus créa-—
tif, mais moins mimétigue, Toutefois., cette distinction
entre 1'ceuvre d'art et le produit artisanal nécessite une
certaine prudence et ne peut étre genéraliseée. On verra
un artisan creéer un objet. un bijou par exemple, dans
lequel les qualités de forme nous feront oublier son
aspect artisanal et sa fonction décorative. Par contre,
certains peintres et sculpteurs travaillent tout & fait
dans le sens artisanal tel que défini par Collingwood. 11
ne s'agit donc pas d'une simple question d'habileté a
produire des fac-similés d'étres et d'objets dans des
catégories d'artefacts comme le dessin, la peinture ou la
sculpture. Il s'agit plutdt de dépasser le stade de la
virtuosité dans 1'application mécanique et conventionnelle

des techniques. pour atteindre 1'expression artistique.

Selon Collingwood, il semble donc que la maitrise
technique, comme exigence artistique, devrait davantage
étre conditionnée par wune recherche d'esthétique de la
forme ou de 1'expression, cette maitrise ne pouvant pas a
elle seule générer significations ni de valeurs artisti-
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ques. Ce serait plutdt la maitrise technique dans le gens
d'un dépassement des limites du mimétisme servile que la
production plus créative permettrait d'accéder & 1'oceuvre
d'art. Il écrit sur ce:
The technical skill which he thus acquires

does not 1tself make him an artist; for a tech-

nician is made, but an artist is born. Great

artistic powers may produce fine works of art

even though technique is defective: and even the

most finished technique will not produce the

finest sort of work in their absence: but all

the same. no work of art whatever can be pro-

duced without some degree of technical skill,

and. other things being equal. the better the

technique the better will be the work of art (p.

26} .
En somme, méme dans 1'art figurataf dit réaliste, les
compétences techniques et les habiletés manuelles de-
vraient étre mises au service de 1l'art. plutét qu'exibées
pour elles—mémes comme pour démontrer la wvirtuosité de

l'artiste.

Si on considére 1'ensemble de la production artisti-
que depuis le début de 1'humanité, on constate assez faci-
lement que la plupart des oeuvres ne se caractérisent pas
par un haut degré de réalisme visuel. Ce n'est surtout
qu'a partir de la Renaissance Italienne et jusqu'au milieu
du XIXe siécle que l'art occidental évolue vers des formes
figuratives plus réalistes, sans pour autant prétendre a
l'objectivité photographique. Par conséquent, une défini-

tion de 1'oeuvre d'art essentiellement basée sur le prin-
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cipe de 1l'expression de la virtuosité technique et manuel-
le, dans le mimétisme visuel, ne saurait complétement

rendre c¢cmpte de la nature existentielle de 1'oeuvre

d'art.

On peut toutefois observer des cas particuliers ou
1'oceuvre semble affirmer cette virtuosité technique et
manuelle, dans le traitement réaliste des objets représen-—
tés, comme qualité artistique prédominante. On peut re-
férer 1:1ci1 1'ceuvre de Rubens (XVIIe siécle) dont les
peintures les plus sensualistes cherchent &a mettre en
relief, grdce & une habileté remarquable, les qualités
matérielles des objets représentés. Plus prés de nous. on
peut observer la peinture de l'artiste contemporain cana-
dien Alex Colville qui, par exemple dans un tableau tres

réaliste comme Main Street (1979). force rotre admiration

devant la dextérité et les compétences techniques inves-
ties. Mais méme dans ce cas, 1'experimentation perceptive
et l'interprétation sémantique de 1'oceuvre d'art ne
saurait s'épuiser uniquement au niveau d'une appréciation
admirative de 1la maitrise technique et de la virtuosité
manuelle. D'autres aspects relatifs aux qualités plus
abstraites de composition. d'espace et de structure pic-—
turale, par exemple, ne sauralent é&tre négligés. méme

s8'il s'agit d'une peinture réaliste.
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Par conséquent, il faut considérer que la maitrise
technique et la virtuosité manuelle, qui contribuent & la
creéation d'oeuvres d'art. ne sont pas en soit suffisantes
ni essentielles. 11 faut donc chercher ailleurs 1'essence

du concept d'oeuvre d'art.

2. Le concept d'oeuvre d'art comme objet investi de qua-
lités sensibles et esthétiques: le formalisme

Il me semble d'emblée logique d'établir les bases
d'une conception de 1'ceuvre d'art sur ses aspects les
plus concrets, c'est-a-dire: ceux qui se révelent immédia-
tement aux sens pour étre ensuite scrutés par 1'activité
perceptive. Il semble aussi en é&tre ainsi pour Stefan
Morawski (1978) qui considére ce qu'il appelle: "a struc-
ture of sensuously given qualities (p. 98)", comme étant
l'essence fondamental du concept d'oeuvre d'art. Cepen-
dant, il faut tout de suite préciser que ce qu'il entend
par "sensuous qualities" va au dela du simple aspect qra-
litatif des propriétés des matériaux artistiques 1ié, par
exemple, & leurs couleurs et leurs textures. Il s'agit
plutét des effets qui relévent de leur traitement esthéti-
dque. Selon ses explications, il faut que les qualités
sensibles de 1'objet soient déterminées par une intention
esthétique. Morawski définit 1la structure esthétique
comme un ensemble d'éléments mis en relation par 1l'artiste
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de fagon a créer un tou:t cohérent, un effet qualitatif
global. Pour lui, cela implique gue c'est le tout qui
qualifie les parties et r+nnn 1'inverse. Cela signifie
aussi gue c'est le travail de ]'artiste qui produit les
qualités esthétiques et qui détermine le sens artistique

de 1l'oeuvre (p 101-102).

Morawski wvoit dans les structures esthétiques des
oeuvres d'art une recherche d'effet global qui ne peut
étre réduite au domaine du rationnel, du gquantifiable et
de l'utilitaire. Il explique que ces structures esthéti-
ques agissent sur la sensibilité esthéltique du spectateur
en vertu de leur effet plastique et/ou de leur charge ex-
pressive qui affectent 1l'ensemble de 1‘'oeuvre. Il ne faut
pas considérer ces structures comme des signes décodables
ou des concepts visuels rationnels. Il ne faut pas non
plus les considérer comme des véhiculegs d'informations ou
des moyens, plus ou moins conventionnels. consacres a
quelque fin utilitaire. Comme Morawski, Collingwond in-
siste aussi sur 1'aspect intrinseéque de ces structures
esthétiques qui, en vertu de la spécificité méme de 1'art,
n'auraient d'autre cause que 1la spéculation esthétique
pure. Selon lui, 1'ceuvre d'art doit étre considérée du
point de wvue de sa spécificité et c'est 1l'esthétique qui
détermine son essence. Il convient que 1'oeuvre d'art
puisse servir d'autres fins que 1'expérience esthétique.

100



S T

Elle peut étre produite pour servir des fins religieuses,
politiques ou décoratives, ou remplir des fonctions ri—
tuel les, comémoratives ou illustratives, par exemple.
Mais <ces fins et ces fonctions, aussi nobles qu‘'elles
puissent &tre, ne diterminent pas le vrai sens artistique

des oeuvres (p. 31-34) .

Selon cette conception formaliste, 1°'oceuwre d'art
serait fondamentalemrnt créée pour remplir une fonction
non—utilitaire. une fonction qualifiée d 'esthétique.
c'est~-3-dire: que par ses qualités sensibles. la structure
de sa composition plastique et son effet expressif global,
l'ceuvre 4 ‘art seralt de nature 3 susciter une expérience
esthecique perceptive et appréciative. Ainsi, devant
l'oeuvre d 'art, le spectateur ne chercherait pas & décoder
et & interprélerr la signification cachée d'un supposé mes—
sage, mais adopterait plutdt 1la démarche plus directe de
l'investigation perceptive dans 1le but d'apprécier les
qualités sensibles et esthétiques de cette oewuvre. Clest
la jouissance esthétique qui serait recherchée dans cette

expérience perceptive et appréciatiwve.

Dans la mesure ou cette recherche de plaisir esthéti-
que donne 1'occasion d'appréhender les aspects sensibles
et esthétiques d'une grande variété de sty les et de formes
d'art, il semble que cette conception de l'oceuvre d'art
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peut compor-ter des avantages sgignificatifs. Elle permet
d'abord de considérer 1'oceuvre d'art du point de vue de
se5 aspects les plus concrets, soit les qualités des
matériaux employés et les qualités 1reésultant de leur
transformat ion technique et artisanale. De plus, elle
permet aussi d'apprécier les qualités plus abstraites de
compositions plastiques et de structures spatiales qui ré—
sultent de la creation artistique. Ainsi, sans trop de
limites normatives et d'idées précongues sur l'art et
l'esthétique. le spectateur serait invité & participer au
phénomene artistique en cherchant d 'abord & vivre !' expé-
rience de la consommation des oeuvyres par une appréciation
perceptive de leurs qualités de forme, de couleur, de com—

position et de style.

Toutefois, on peut observer que ce ne sont pas tous
les artefacts reconnus comme oeuwvre d'art gui peuvent
entrer dans ce concept. bien qu'il en intégre davantage
que le précédent qui n'est concerné que par !'art figura-
tif & tendance réaliste. Nombre d'artistes des mouvements
surréaliste, dadaiste et expressionniste, pour ne citer
que quelques-—uns, ont Aéjd affirmé leur absence d'intérét
pour 1 'esthé&tique de la forme. Cependant, cela ne signi-
fie pas que leurs oeuvres ne contiennent aucune qualité
de forme et de composition. Cela indique plutédét que les
oewres de ces artistes reposent sur une ccnception de
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1'art qui. essentiellement. se manifeste autrement que par
une recherche délibérée de qualités formelles. Par con—
tre, certaines tendances et certains styles comme le clas—
sicisme, 1'impressionnisme, le fauvisme, 1le formalisme
abstrait, le cubisme. pour ne mentionner que les plus
importants, répondent davantage & cette conception de
1'oeuvre d'art. Les natures mortes de Cézanne, par exem—
ple. déterminent leur sens artistique par les qualités de
composition plastique et de structure spatiale complexes
qu'elles offrent au plaisir de ]l'expérience esthétique de

l'amateur d'art.

3. Le concept d'oeuvre d'art comme objet déterminé par
une finalité créative et une imagination subjective

Collingwood nous dit:

The enjoymenc of art 1s no merely sensuous
experience, it 1s an imaginative experience.'
Et i1 poursuit plus loin: "...the value of any
given work of art to a person qualified to
appreciate its value is not the delightfulness
of the sensuous elements in which as a work of
art it actually consists, but the delightfulness
of the imaginative experience which those sen—
suous elements awake in him. Works of art are
only means to an end; the end is this total
imaginative experience which they enable us to
exjoy (p. 148).

Ces guelques assertions de Collingwood nous indiquent

que l'oeuvre d'art, du point de vue du spectateur, se
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trouve indirectement, mais incontestablement . définie
comne un objet déterminé par une finalité créative et une
imagination subjective. A la différence de 1'idée préce-
dente voulant que ['oeuvre d'art se caractérise d'abord
comme une structure comportant des qualités sensibles et
esthétiques. celle—ci, moins objective. suppose que la
personne se trouvant devant 1 '‘oceuvre se voit 1incitée &
1 'appréhender par un travail de 1'imagination. Ains:
1 ‘oeuvre de 1'artiste demande d'étre en quelqgue sorte

recréée pour exister du point de vue du spectateur.

Collingwood croit que l'oeuvre d 'art, comme création,
ouvre des perspectives expériencielles qui ne sont pas
offertes par la nature ni par des objets artificielles
vouées & des fonctions utilitaires. Toujours selon lui,
il serait du ressort méme de 1l'oceuvre d'art de favoriser
le développement de 1'imagination. En prenant pour exem-
ple la musique, il explique que ce ne sont pas les sons
eux-mémes qui produisent la musique, mais 1 'imagination du
spectateur qui reproduit ce que le compositeur avait préa-
lablement c¢créé. Comme l'aspect artistique de l'oeuvre n'a
pas été créé pour des fins utilitaires, le spectateur, ou
l1*auditeur, doit appréhender 1'oceuvre sans idée précongue
et sans finalité autre que celle du plaisir qu'elle pro-
cure dans l'exercice de 1' imagination perceptive (p. 139-
144).
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C'est finalement sur la base d'une causalité subjec—
tive, pluté&t qu'en vertu d'une finalité utilitaire, que
l'oeuvre détermine son sens artistique et sa spécificiteé
créative. On pourra objecter que la plupart des chefs—
d'oeuvre de l'histoire de 1'art ont d'abord été créés pour
servir une fin utilitaire ou pour répondre a un besoin
communautaire. Aingi le Tadj Mahall (Inde, 1646-1653),
pur chef-d ' ceuvre de 1'architecture., n'a-t-il pas d'abord
été erigé pour commémorer la mort d'une personne: le
Jugement dernier (1536—1541), de Michel-Ange. pour décorer
la Chapelle Sixtine: et la grande peinture Guernica
(1937), de Picasso, pour en quelque sorte exorciser la
guerre et la violence qui sévissaient en Espagne et mena-
gaient toute l'Europe. Bien que la création de ces oeu—
vres ait été conditionnée par une fin autre que celle de
1'art méme, il se trouve finalement que la substantialité
de leur aspect artistique a suffi & justifier leur conser—
vation au delda de leur fonction utilitaire initiale.

Ainsi le Jugement dernier de Michel—Ange n'est plus seule-

ment un élément décoratif représentant un événement bibli-
gue, mais une occasion d'expérience imaginative pour ceux
et celles qui savent voir au deld des premeéres impres-
sions pour découvrir toutes les dimensions artistiques et
esthétiques que 1 ‘'objet recéle et que 1'image suggeére.
C'est &4 peu prés ainsi que 1'oeuvre d'art pourrait étre
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considérée, pour le spectateur, comme étant du domaine de

la création spéculative et de 1'imagination subjective.

S'il est vrai que 1'art favorise l'ouverture d'esprit
et le développement de 1'’'imagination, ce n'est pas le seul
domaine ou l'imagination peut s'exercer pour elle-méme.
Le domaine des mathématiques et celui de la spéculation
philosophique, bien que davantage conditionnés par 1'in-
telligence rationelle. peuvent &tre autant concernés par
1'exercice de |'imagination <créatrice pour elle-méme.
Cependant, il faut bien reconnaitre que la notion d'imagi-
nation créatrice déterminée par une causalité subjectaive
contribue pour une certaine part & définir la spécificité
du concept d'oeuvre d'art et ce d'autant plus, qu‘'a partir
de la Renaissance italienne, l'art s'est progressivement
libéré de toute servitude extérieure pour affirmer sa
spécificité et se constituer en domaine d'expérience auto-
nome. Le degré de liberté et d'audace par lequel 1'art
moderne du XXe siécle s'est développé a travers une aussi
grande diversité de styles et de tendances peut é&tre con-
sidéré comme un témoignage de 1'importance du réle que
1'imagination créatrice a désormais acquils dans le domaine
des arts visuels. Bien qu'elle n'explique que partielle-
ment le phénomene de l'oeuvre d'art. cette conception per-

met d'inclure la plupart des oeuvres d'art.
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4. Le concept d'oeuvre d'art comme objet déterminé par
une finalité expressive et conditionné par une ap-—-
proche émotionnelle: 1'expressionnisme

C'est au cours du XXe siecle que l'art s'est davan-—
tage défini dans le sens d'une finalité expressive con-
ditionnée par une approche émotionnelle,. Pendant des
siécles, l'artiste ou l'artisan devait tout mettre en
oeuvre pour effacer toute trace d'expression personnelle
dans le but d'atteindre la perfection de l'art. Mais
voila que l'art moderne va faire en sorte que les traces
de 1'expression personnelle deviendront matiere esthétique
pour finalement constituer, dans certains styles expres—
sionnistes contemporains. 1la base méme de l'art. On peut
d'ailleurs observer que cette révolution esthétique, issue
du romantisme, participe & tout un courant de penseée qui,
sous l'influence de la psychologie psychanalytique, du
mouvement littéraire surréaliste. puis de la philosophie
existentialiste, s'est imposé au début du XXe siécle comme
une attaque agressive contre le positivisme et le matéria-—

lisme.

Ce qui est fondamentalement recherché dans cette
orientation artistique, c'est l'originalité et la singula—
rité de ce qui se réveéle a travers une expérimentation

libre des moyens d'expression artistique. La peinture,
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par exemple. n'est plus considérée comme un objet de luxe
fabriqué selon des méthodes traditionnelles impliquant la
mise & contribution d4'habiletés exercées et 1'application
des regles esthétiques académiques et des codes 1conigues
conventionnels, mais comme la trace concreéte d'un moment
intensément vécu. Ce gqui importe, ce n'est plus le raffi-
nement sophistiqué de 1'esthétique classique. mais l'au-
thenticité du geste impulsif et spontané. Concrétement.,
cela se traduit par des oeuvres qui se caractérisent par
le spontanéisme, voire: la virulence dans 1 'exécution,
l'accidentel dans la facture, 1'écriture personnelle dans

la ligne et souvent un aspect fruste et praimitif dans

l'ensemble.

Il ne faut pas déduire que 1 'expressionnisme serait
une tendance purement égotiste et psychologiste. Plu-
sjeurs artistes et penseurs voient dans 1'expressionnisme
une recherche spécifiquement artistique Dbasee sur des
valeurs différentes que celles exprimées dans le forma-—
lisme ou 1le réalisme. Collingwood explique que 1'expres-
sionnisme de l'art n'est pas nécessairement une affaire
d'expression individualiste ou d'exutoire psychodramati-
que. Selon lui, 1l'artiste de cette tendance travaille
plutét sur la base des possibilités expressives des moyens
artistiques que sur la base de ses émotions personnelles.
Il cherche plutét & faire réagir le spectateur gréce aux
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possibilités expresgives des moyens artistiques comme 1la
ligne et 1la couleur. L'oceure d'art expressionniste ne
saurait é&tre qu'un symptdme de la vie affective et des

réactions émotives d'un individu (p. 113-124).

En plus d'impliquer 1 ‘'expression personnelle, 1'oeu-—
vre doit manifester une certaine originalité créatiwve
propre & l'art. La peinture et la sculpture, par exemple,
comportent leurs propres possibilités d'expression qui ne
consistent pas forcément dans une recherche de froide
perfection esthétique. Chaque art posséde un potentiel
d'expression qui i1uil est propre, méme si ce champ de pos—
si1bilités expressives procede de la sensibilité, de
1'émotivité et de 1'imagination créative de l'artiste.
Pour bien démontrer cet aspect, Morawski donne comme
exemple le j1azz improviseé. Dans le jazz improvisé, les
musiciens réagissent spontandément a leurs émotions et &
leurs réactions imaginatives mais, et ceci est crucial,
1l1s le font en fonction de 1'expression musicale, en vertu
d'une certaine connaissance générale de ]'expression musi-—
cale du jazz. C'est pourquoi, explique-t-il, ils peuvent
évoluer ensemble de fagon cohérente et musicalement signi-—
fiante, méme s'ils ne sont pas guidés par des reégles de
conduite préétablies, par des partitions musicales (p.
111). En somme., il se trouwve que les musiciens, comme les
peintres et les sculpteurs, peuvent assumer I'expérience
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de la production artistique de fagon expressive et émo—
tive, plutét que de simplement exprimer les aléas de leur
vie affective personnelle. C'est cette espéce d'expres—
sion. a4 la fois plus créative et plus universelle, qui
donne un sens artistique & la production d'oeuvres et qui

est compréhensible au spectateur connaisseur.

le concept d'oeuvre d'art comme objet déterminé par
une finalité expressive et conditionné par une approche
émoti1onnel le ne s'applique pas uniquement aux ceuvres de
tendance expressionniste comme le Fauvisme et |'Expres—
sionnisme abstrait. Il peut aussi inclure tout oeuvre
dont les qualités de style, de composition et de traite—
ment plastique donnent au sujet interprété ou au théme
exploité une dimension particulié¢re, laquelle s'appreéhende
davantage par des réactions émotives que par 1'analyse
rationnelle. Ains:, ne pourralt-on pas dire que le Tadj
Mahall (dé3ja caité), dans sa parfaite symétrie de courbes.
de verticales et d'horizontales. exprime toute l'harmonie
statique et toute la quiétude esthétique propices & la
contemplation méditative. De méme que le céleébre Disco-
bole (450 av. J.-C.). du sculpteur athénien Myron. donne
plus a voir que la simple représentation d'un athlete
lancant le disque, pour exprimer l'essence du corps en
action. Mais c'est sans doute dans des oeuvres plus
modernes et plus délibérément expressives comme les pein—
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tures: The Cry (1893) d'Edvard Munch, ou Dancers with
Candles (1912) d'Emil Nolde, que cette conception de

l1'ceuvre d'art trouve toute sa signification.

Méme si elle ne comporte pas tous les aspects qui
pourraient nous aider a clarifier la spécificité de |'oeu-—
vre d'art, cette conception permet d'inclure wun large

évantail de styles et de genre.

5. Le concept d'oeuvre d'art comme objet investi d'une
fonction critique ou contestataire

A la différence des précédents., ce concept d'oeuvre
d'art n'est pas issu de la philosophie. Il est plutét le
fruit d'observations et de réflexions personnelles sur une
connaissance de certaines tendances artistigues contempo—
raines qul . ces derniéres décennies, ont occupé une place

importante dans le monde des arts.

Nombre d'artistes voient maintenant dans leur réle
une responsabilité sociale et morale, et dans 1l'oeuvre,
une sorte de médiateur entre des idéologies et des réali—
tés sociales, entre des comportements culturels et leur
prise de conscience. Ces artistes engagés dans des
actions sociales reévolutionnaires considérent souvent
l'oeuvre d'art comme un bien culturel d'élite, voire une
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marchandise de luxe pou. : ' mieux nantis de la bourgeoi-
sie. Ce:rtains se refusent & utiliser gquelque matériau ou
objet pouvant faire 1'objet de commerce. pour se 1livrer a
des interventions gestuelles ou thédtrales que des criti-
ques ont convenu d'appeler: happening, performance ou art
corporel. D'autres continuent de faire usage de matériaux
et d'objets, mais en évitant d'employer les matériaux ar-
tistiques traditionnels comme 1la pierre, le bronze, la
peinture & l'huile et la toile; ouemploient des objets
déja fabriqués pour les modifier de différentes fagons
afin d'en changer le sens. Il est i1mpossible de couvrir
cette révolution artistique aux multiples facettes par une
seule définition. Mais, de fagon générale. on peut parler
d'une tendance artistigue anti—esthétique ou les objets
employés se trouvent chargés d'un contenu idéel ou inves-

tis d'une intention critigque & portée sociale.

Le mouvement ada du début du siécle, instigateur de
cette tendance, peut &tre considéré comme le plus repré-
sentatif de cette conception de 1'oceuvre d'art comme objet
investi d'une fonction critique ou contestataire. Un

‘readymade ' comme Porte-bouteil les (1914)., de Marcel

Duchamp, illustre bien cette forme d'art anti—conformiste.
Cet objet n'a pas ¢été fabriqué par !'artiste. I1 s'agit
d'un objet utilitaire en fer galvanisé de fabricat:on
industriel le, servant & faire sécher les bouteilles, que
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Duchamp avait acheté & bon marché dans un magasin de New
York. Il le signa et, ironiquement, le proposa comme
étant une sculpture. comme étant une oeuvre d'art. C'est
par cette appropriation par la signature et aussi par le
fait de 1'exposer dans une galerie d'art que cet objet
banal. et dépourvu de qualité de design, acquiert tout son
sens artistique. En fait, il peut é&tre interprété de
différentes fagons: on peut y voir une critique de l'abs-
traction formal iste, l'interpréter comme ¢&tant une fagon
de signifier que pour 1’'artiste tout peut faire l'objet
d'une experience esthétique, ou n'y wvoir qu'une attagque
sarcastigue contre le statut privilégié de 1'oceuvre d'art

parmi la foule des autres objets artificiels.

Tout oeuvre d'art peut faire l'objet & 'une interpreé-
tation sémantique et , dira-t-on. plusieurs d'entre elles,
surtout depuis la Renaissance. comportent une dimension
critique qui s'adresse & la société en générale. aux modes
de vie ou, le plus souvent. a l'art méme. Mais. certaines

d'entre el les comme: L 'énigme d'Isidore Ducasge (1920), de

Man Ray, ou Chain People (1960), de Stankiewiez, ou encore

Lipstick (1960) ., de Claes Oldenburg, pour n'en mentionner
que quelgues-unes parmi plusieurs., consistent plus direc—
tement dans des objets que 1'on peut qualifier d'investis
d'une fonction critique ou contestataire. Dans ces exem—
ples, le sgens artistique n'est plus tributaire d'une
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appréhension perceptive et appréciative de qualités esthé-
tiques ou d'effets expressifs, mais d’'une analyse sémanti-
que et interprétative de leur contenu idéel et de leur

portée critique.

I1 s'agit donc d'une conception de l'oeuvre d'art qui
sollicite une participation réflexive du spectateur, plu-
t&t qu'une démarche d'appréhension perceptive et apprécia-
tive plus sensualiste et plus contemplative. Par rapport
2 ce qui o €été enoncé & propos des concepts d'oeuvre d'art
précédents, il est permis de déduire que ce dernler ne
saurait, par essence, contenir adéquatement toutes les

formes 4 'oceuvres d'art.

6. Vers un concept d'oeuvre d'art comportant trois moda-
lités d'existence complémentaires

Afin de m:eux cerner cette réalité complexe, a la
fois matérielle, phénoménale et culturelle. que constitue
l'oeuvre d'art pour le développement d'une connaigsance
artistique, nous avons brieévement examiné, de fagon criti-
que et comparative, cing concepts d'oceuwre d'art diffé-
rents parmi ceux qui sont le plus souvent discutés dans
la littérature philosophigue contemporaine. Cette inves-
tigation nous a permis d'observer qu'aucun de ces concepts
n'arrive & contenir adéquatement l'ensemble de la produc-
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tion artistique universelle, tellement le domaine des arts
visuels se ramifie en tendances différcntes et divergen-
tes. Certaines définitions comme 'le concept d'oeuvre
d'art comme objet déterminé par une finalité créative et
une imaginavion subjective" peuvent s'appliquer davantage
a toute espéce d'artefact considéré comme oeuvre d'art,
mais pourraient tout de méme difficilement constituer une
définition compléte et suffisamment éclairante. On peut
d'ailleurs observer. & travers la littérature, que toutes
.es tentatives de définitions ont eté critiquees, et que
nombre de théoriciens avouent maintenant renoncer & rele-—
ver le défi d'une entreprise aussi complexe et aussi
hasardeuse. Il semble que le concept d'oeuvre d'art ne
puisse plus s'appréhender qu'a travers différentes défini-—
tions, méme si celles—-ci doivent se contredire les unes
les autres. A la limite, pour étre puriste, il faudrait
considérer chaque oeuvre importante en particulier.
puisque nombre d'entre elles ont été créées dans le but
avoué de proposer des alternatives nouvelles dans la fagon
de traiter des sujets, de représenter des objets, ou de

structurer 1 espace pictural ou sculptural.

Malgré tout, 1'idée de proposer une définition géné—
rale et relative du concept d'oeuvre d'art s'impose, sinon
comme une nécessité intellectuelle, du moins comme une
utilité contextuelle. En fait, il s'agit surtout, par la
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démonstration d'une telle définition, de faire ressortir
les aspects qui, dans les oeuvres d'art, devraient faire
l1'objet d'une investigation perceptive, d'une analyse
réflexive ou d'une interprétation idéelle et ce, afin de
mieux connaitre 1'art. Une telle définition devrait aussi
étre suffisamment ouverte pour permettre d'inclure le plus
grand nombre possible de types d'oeuvres d'art et, en méme
temps, mettre en évidence les facteurs et les éléments
principaux gqui caractérisent la plupart d'entre elles.
Celles que nous venons de voir, dont la plupart résument
des 1ideées philosophiques. ont d'abord le défaut d'étre
basées sur 1'a priori théorique. Au premier abord, 1'oceu-
vre d'art n'est nas une idée ou un concept mais, le plus
souvent, une réalité matérielle, un produit artificiel,

quelque chose qui s'impose & 1l'appréhension sensorielle.?

Notre définition de 1l'oeuvre d'art devrait donc
d'abord considérer ce premier niveau de réalité que cons-—
titue l'aspect matériel. Avant d'exister culturellement
comme oeuvre d 3rt., cette derniére se présente d'abord
comme un artefact, soit un produit artificiel, lequel
pourrait d'ailleurs étre voué & une autre fonction que la

contemplation esthétique. Dans son analyse philosophique

1, On deoit cependant exclure l'art conceptuel, mais la
plupart des interventions du domaine de la performance et
du happening peuvent &tre considérées du point de vue,
sinon matériel, du moins de l'appréhension sensorielle.
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sur la nature de 1'oeuvre d'art, George Dickie (1974)

établit que 1'"artifactuality" serait 1la premiéere condi-

tion de sa manifestation existentielle. Il énonce 4 ce
propos: "A work of art in the classificatory sense 1s (1)
an artifact... (p. 34)." Ce 'classificatory sense" signi-

fie que 1‘'artefact appartient & 1'une ou l'autre des
catégories comme le dessin, la gravure, la peinture, la
sculpture ou d'autres gqui sont culturellement consacrées
comme étant du domaine de l'art. A mon avis, cet "arti-
factuality"”, du point de vue de la classification., ne
devrait cependant pas d'emblée exclure toute autre réaii-
sation qul n'appartiendrait pas a 1'une ou l'autre des
catégories traditionnelles, et il n'est pas exclu qu'une
table, par exemple, puisse entrer dans le domaine des
oeuvres d'art. Il faut quand méme reconnaitre gque nous
sommes culturellement conditionnés & adopter 1'attitude de
la consommation artistigque devant des artefacts que l'on
identifie de prime abord comme appartenant & ces catégo-
ries traditionnelles. Ce qu'il 1importe de comprendre,
c'est qu'une oeuvre d'art consiste d'abord. avant toute
autre considération., dans quelque chose de matériel qui

peut &tre appréhendée par les sens.

Dans un article ou elle s'applique &a distinguer le
concept d'oeuvre d'art de celui d'objet esthétique,
Dorothy Walsh (1974) affirme: "Since art creation is
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universally recognized. a minimum assumption about art is
that @ work of art is a human artifact (p. 9)." Elle ex~
plique que 1'oeuvre d’'art préexiste & son appréhension
perceptive et esthétique, laquelle serait phénomenale,
comme quelque chose de matériel et d'artificiel, soit un
artefact humain. Mais cette premiére dimension ne suffait
pas & rendre compte de 1'ceuvre d'art dans toutes ses
modalités d'existence. Si 1'oeuvre d'art existe d'abord
parce qu'elle consiste dans quelque chose d'objectif.
cette objectivité matérielle ne devient connue gu'a
travers un processus d'appréhension qui en fait prendre

conscience.

Dans notre civilisation mod2rne occidentale, 11 est
devenu une tradition, et peut-—é&tre méme un réflexe cultu-
rel, d'adopter 1'attitude de 1l'appréciation esthétique, &
travers une démarche perceptive, devant les objets qua
nous sont présentés comme étant des oeuvres d'art.?2
Devant la peinture, le dessin ou la sculpture, nous subis-

sons d'abord la présence de ce qui s'enregistre automati-

2, On ne peut cependant pas affirmer de fagon absolue
gque tous les héritiers de notre culture et de notre
civilisation adoptent spontanément cette attitude. J'a:
pu observer déja que certaines personnes semblent peu
enclines & l'expérience esthétique et. dans certains cas,
irrémédiablement dépourvues de toute capacité a percevoir
activement des oeuvres d'art. ou méme des objets naturels,
dans le but d'en apprécier les structures formelles. les
composantes plastiques et les qualités esthétiques.
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quement sur la paroi rétinienne des yeux. Ce sont nos
expériences visuelles et culturelles antérieures gui nous
permettent d'associer ce qui s'imprime automatiquement sur
la rétine & des catégories connues comme étant du domaine
de l'art. C'est 1la& la premiére étape de 1'appréhension
artistique, soit celle qui nous permet de saisir les
agpects matériels de 1'artefact ainsi que ses techniques
de fabrication. Mais cette premieére constatation cogni-
tive ne saurait épuiser la consommation de 1'oeuvre. La
plupart des oeuvres d'art font appel & une investigation
perceptive et appréciative plus poussée pour livrer une

grande part de leur nature et de leur contenu.

D'ailleurs, nombre d'oeuvres d'art de toute époque et
de toute provenance, incluant 1'art primitif, comportent
des qualités de matiére, de forme. de couleur et de struc-
ture qui les caractérisent, déterminent leur nature propre
et contribuent & exprimer leur contenu sémantique et sym-—
bolique. Il faut cependant distinguer les qualités pro-
pres des matériaux employés, naturels ou artificiels, des
qualités de forme et de composition qui sont attribuables
au travail de l'artiste. Ce sont davantage ces dernieres
qui déterminent de fagon plus probante 1le sens artistique
des artefacts. Ce sont aussi ces mémes qualités esthéti-
ques artificielles qui déterminent notre deuxiéme modalité
d'existence de l'oceuvre d'art. Ainsi, jusqu'ici, 1'oeuvre
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d'art serait (1) un artefact. (2) comportant une dimension
esthétique tributaire de ses qualités de forme, de cou-

leur, de texture. de structure et de style.

Ces qualités esthétiques objectives, qui déterminent
une deuxiéme modalité d'existence de 1'oeuvre d'art, ne
consistent pas dans quelque chose qui se révéle a la cons-
cience de fagon immédiate et spontanée dés qu'une oeuvre
apparait sous le regard. Elles ne consistent pas non plus
dang un aspect permanent de 1l'objet. mais dans quelque
chose qui se révéle comme une dynamique lors d'une appro-
che perceptive et appréciative, active et consciente.
L'esthétique de 1'art est d'abord objective, mais d'une
objectivité dynamique dont 1le potentiel se manifeste au
cours d'une expérience esthétique. Dewey (1979) explique
& propos de 1'aspect dynamique de 1'esthétique dans 1'oeu-

vre d'art:

But the fundamental mistake 1s the confu-
sion of the physical product with the esthetic
object, which is that which 1is perceived.
Physically, a statue is a block of marble, noth-
ing more. [...] For an object is perceived by a
cumulative series of interactions. The eye as
the master organ of the whole being precduces an
undergoing, a return effect: this calls out
another act of seeing with new allied supplemen-
tations with another increment of meaning and
value, and so on, in a continuous building-up of
the esthetic object. What is called the inex-
haustibility of a work of art is a function of
this continuity of the tctal act of perceiving.
"Simultaneous vision" is an excellent definition
of a perception so 1little esthetic that it is
not even a perception (p. 219-220).
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En un sens, on pourrait dire que l'oceuvre d'art com—
porte des éléments ou des indices objectifs qui incitent a
1'expérience esthétique. mais que c'est a travers cette
dynamique perceptive, cet "act of seeing" dont parle
Dewey, que ]'artefact se livre & la connaissance de 1'in—
vestigateur comme étant, sinon une oeuvre d'art, un objet

esthétique.

L'expérience esthétique apporte une connaissance de
1'art qui peut étre qualifiée de perceptive, d'empirique
et, jusqu'a un certain point, de subjective.® méme si elle
engage le spectateur dans une recherche qui devrait tendre
vers une certaine objectivité. Celui-ci doit s'engager
activement dans le processus de leur appréhension percep-—
tive; et méme s'il investit un objet extérieur comportant
des qualités sensibles objectives, celles-ci ne se font
vraiment connaitre qu'a travers une démarche subjective
qui actualise le potentiel esthétique de 1'oeuvre. Toute-
fois, comme on l'a déja observé dans une partie pcrécé—
dente, le potentiel esthétique wvarie en qualité et en

complexité d'une oeuvre & 1'autre, et certaines d'entre

2. Dans 1'ensemble, la notion d'expérience esthétique et
le concept d'oeuvre d'art de Dewey sont plus subjectivis-—
tes que ceux qui se trouvent développés dans notre théorie
de la connaissance artistique.
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elles n'offrent que trés peu de matidre & 1'expérience
esthétique. Mais de facgon générale, on peut convenir que
l1'appréhension perceptive et appréciative des qualités
egthétiques des artefacts contribue @& actualiser 1'exis-
tence du phénoméne de 1'oeuvre d'art, méme si elle n'y

suffit pas complétement.

I1 faut considérer que toute espéce d'objet peut com-
porter des gualités esthétiques et des propriétés sensi-
bles qui peuvent faire 1'objet d'une consommation percep-
tive et appréciative, sans pour autant constituer une
oeuvre d'art. Un arbre par exemple, qui est un objet
naturel, peut faire 1'objet d‘'une expérience esthétique
et. & moins de circonstances spéciales ou d'un traitement
particulier, ne sera pas considéré comme une oeuvre d'art.
La présence de qualités esthétiques ne suffit donc pas &
faire d'un objet une oeuvre d'art et, dans le cas d'un
artefact culturellement et officiellement consuiré comme
telle, 1'expérimentation perceptive et appréciative de ses
qualités sensibles et esthétiques ne suffirait donc pas a
assurer sa compléte consommation comme oceuvre d'art. Il
faut donc poursuivre notre définition en considérant le
phénoméne de 1l'oeuvre d'art sous l'angle d'une troisiéme

modalité d'existence.

A propos de la notion d'oeuvre d'art, Arthur Danto
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(1964) affirme dans un article: "To see something as art
requires something the eye cannot descry - an atmosphere
of artistic theory, a knowledge of history of art: an
artworld (p. 580)." Reprenant et développant davantage
cette notion de "artworld", George Dickie compléte sa
définition institutionnelle de 1l'oeuvre d'art comme suit:
A work of art 1n the classificatory sense
1s (1) an artifact (2) a set of the aspects of
which has had conferred wupon it the status of
candidate for appreciation by some person or

persons acting on behalf of a certain social
institution (the artworld) (p. 34).

La seconde partie de cette définition laisse entendre
que des artefacts seraient consacrés oeuvres d'art en
vertu d'une certaine institution qu'on appelle "artworld".
Selon ses arguments, une institution n'aurait pas néces-
sairement & étre officiellement et formellement consti-
tuée. Bien que composé d'éléments particuliers, ce
"artworld", corme institution, serait plutdt quelque chose
de diffus et d'omniprésent dans un milieu culturel donné.
Quant & sa composition:

The core personnel of the artworld is a
loosely organized, but nevertheless related. set
of persons including artists.... producers,
museum directors, museum—goers, reporters for
newspapers, critics for publications of all
sorts, art historians, art theorists, philoso-
phers of art, and others. These are the people
who keep the machinery of the artworld working
and thereby provide for its continuing exis-
tence. In addition, every person who sees
himself as a member of the artworld is a thereby
a member (p. 35-36).
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L'introduction de cette notion de monde 1l'art impli-
que donc le postulat selon lequel un artefact deviendrait
une ceuvre d'art. non seulement parce qu'il appartiendrait
4 une catégorie particuliére de produits. mais parce qu'il
serait traité (pergu, apprécié, interprété, présenté)
comme telle par des personnes qui, en vertu de leur action
sociale, de leur foncition institutionneile, de leurs com-
pétences et de leur statut, contribueraient a déterminer
le sens de 1l'art. Par conséquent, 1'accés & l'art ne
dépendrait pas uniquement d'une appréhension perceptive
et appréciative des propriétés matérielles et des qualités
esthétiques d'objets artificiels, mais d'une participaticn
& ce processus culturel pluri-disciplinaire qui géneére ce
monde 1'art. cet "artworld". Selon Dickie, l'appréhencson
esthétique des oeuvres d'art serait d'ailleurs tributaire
de 1'existence et des activités de ce monde de l'art,
puisque le réle des spécialistes connaisseurs, qui en font
partie, serait de conférer & certains artefacts le statut
officiel de ‘"candidat"<4 pour 1'appréciation. Il faut
cependant ajouter que ce monde de l'art agit de fagon
implicite, comme une omniprésence culturelle, comme '"an

atmosphere of artistic theory", pour employer l'expression

4, Nous reprenons ce mot employé par Dickie dans sa
définition de 1l'oeuvre d'art.
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de Danto, au moment ou une personne, plus ou moins con-
naisseur, assume la consommation de ce qu'elle considere
comme étant une oeuvre d'art. Ainsi, ce qu'elle assume
n'est plus simplement | 'appréciation des qualités d'un
objet esthétique, mais 1l'activation implicite d'un ensem—
ble d'idées, de connaissances. de croyances et d'attitudes

qui lui donne un sens comme oeuvre d'art.

Reprenant cette notion de "artworld", mais d'un point
de vue moins institutionnel que celui de Dickie, Dorothy
Walsh écrit:

In dealing with art we are dealing with a
distinctive aspect of our cultural life, the
aspect that involves our experience travellers
in the realm of art. Once we move into the
realm of art we are concerned with a great many
issues of distinctively artistic relevance such
as art history. art traditions, art styles, art
conventions, the distinctive characteristics of

the different art forms. the nature of art
criticism. and so forth (p. 11-12).

Ainsi, lorsque nous cherchons & saisir pleinement le
sens et la portée d'une oeuvre d'art. nous considérons
cette oeuvre particuliére parmi d'autres., comme étant
issue d'un mouvement, d'une époque, d'un lieu et de condi-
tions données, comme étant 1'oceuvre d'un artiste particu-
lier, comme ayant été éclairée par différentes interpréta-
tions, comme comportant des é&léments stylistiques et des

caractéristiques visuelles qui présentent des affinités
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avec d'autres oeuvres, d'autres styles, etc. Méme au
moment de la consommation appréciative de ses qualités
sensibles et esthétiques, nous pouvons difficilement nous
restreindre, du moins treés longtemps, a ne consgidérer que
ce qui se livre sous l'investigation du regard. Vient un
moment ou 1'objet de notre expérience esthétique se fait
introduire dans le courant de notre expérience de l'art,
pour étre apprécié et évalué de fagon comparative et

analysé de fagon réflexive.

Arnold Berleant (1970) soutient aussi cette concep—
tion relativiste de 1'oeuvre d'art. I] explique que ce
qui détermine la dimension artistique d'un objet ne dépend
pas uniguement de ses limites physiques. Il introduit la
notion de "aesthetic field" qu'il définit comme suit: "the
context in which art objects are actively and creatively
experienced as valuable (p. 17)." Ce contexte inclut les
traditions d'attitudes envers les oeuvres d'art. leurs
usages, les connaissances et les croyances qui s'y ratta-
chent., les institutions qui s'y intéressent. tout ce qui.
en somme, constitue pour George Dickie et Dorothy Walsh le
"artworld". Puis Berleant énonce:

The art object, then, is but the physical
object or the event which contributes to the
occasion of aesthetic experience by successfully
fonctioning in the aesthetic field. It 1s not
an intrinsic property of the object alone that
determines whether it isg art. [...] The work of

art in its fullest dimensions is, in the final
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analysis, the aesthetic transaction in its
entirety. It is a transaction that occurs 1in
the context of an environment involving. in
minimal terms. an art object and an individual
who activates 1its aesthetic potential (p. 52~
53).

Berleant poursuit sa définition de 1'oeuvre d'art en
expliquant que le spectateur appréhende cet artefact par-
ticulier selon le déve’oprpement de sa sensibilité esthéti-
gue et les connaissances qu'il a acquises en cette matie-
re. Cependant. il insiste moins que Walsh et Dickie sur
1'1dée qu'un artefact soit traité comme une oeuvre d'art
en vertu de 1'influence de certaines connaissances et de
certaines expériences qui seraient partagées par des per-
sonnes participant activement. et de différentes fagons.
au phénoméene collectif et culturel de 1'ceuvre d'art.
Comme Dewey, Berleant est plus prés du point de vue phéno-
ménologique selon lequel 1'oeuvre d'art consiste dans une
sorte d'interaction créative entre 1'effet esthétique des
structures apparentes d'un objet et la réaction apprécia-—

tive particuliere d'une personne.

C'est par ce processus complexe qu'un artefact, apres
avoir fait 1'objet d'une investigation perceptive et
appréciative de ses qualités sensibles et esthétiques., se
voit considéré comme une oeuvre d'art potentielle, c'est-

a~-dire un "8&tre'" dont les qualités et le sens le font par-
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ticiper de f{agon signifiante au grand phénoméne culturel

de 1l'art.

Ainsi se compléte notre définition de 1'oceuvre d'art,
qui n'est en fait qu'une argumentation sur les éléments
qu'elle implique et les facteurs qui déterminent 1'émer—
gence de son existence. Cette définition n'exclut d'ail-
leurs pas les propositions que nous avons considérées dans
les parties précédentes, lesquelles demeurent toujours
susceptibles d'éclairer et de conditionner de fagon parti-
culiére notre conception de 1'oeuvre d'art. Pour résumer,
nous avons donc une définition de 1l'oeuvre d'art qui com—
porte trois modalités d'existence complémentaires, soit:
(1) comme artefact, une existence matérielle (2) comme
objet esthétique, une existence phénoménale et, (3) comme
ceuvre d'art, une existence culturelle. Bien que la
notion d'oeuvre d'art n'apparait que dans la troisiéme
modalité d'existence, sa dimension culturelle. les deux
premiéres doivent @&tre considérecs comme des aspects qui

font partie inhérente du phénoméne de 1'oeuvre d'art.

Pour illustrer cette définition descriptive, prenons

un exemple d'oeuvre d'art, soit: la sculpture Le Commence-—

ment du monde (1942), de Constantin Brancusi, qui est
assez facile & se représenter sans illustration, puisque
sa forme ressemble & celle d'un oeuf. Le premier contact
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visuel et tactile, avec l'objet physique, peut nous faire
vivre une expérience appréciative spontanée imprégnée de
la sensualité de sa forme ovoide et de la douceur du
marbre poli. Bien qu‘'essentiel. ce premier contact sen—
suel n'épuise pas la consommation de 1'objet comme oeuvre
d'art. Il ne s'agit encore que d'un premier degré dans le
processus d'appréhension de l'ceuvre d'art: celui de la
réaction spontanée aux propriétés matérielles et aux qua-
lités sensibles. Une connaissance pratique des techniques
de la sculpture, nous améne vite & considérer 1'objet sous
1'angle des difficultés qu'entraine 1l'usage du marbre dans
le rendu de ce type de forme; ce qui ajoute une certaine
alimentation dans 1'investigation cognitive de 1l'objet.
sinon comme oceuvre d'art, du moins comme artefact, comme

sculpture.

Une attitude perceptive plus active et une habileteé
appréciative plus développée nous ameéne & expérimenter les
transformations visuelles qui se produisent avec les chan-
gements de positions. Apreés le plaisir spontané de 1'ex-
périmentation des premiéres impressions sensorielles,
comme spectateurs initiés a 1'appréciation esthétique.
nous pouvons maintenant nous engager dans une expérience
esthétique plus créative. Car méme si 1l'objet nous est
donné avec ses particularités physiques, 1les qualités
esthétiques qu'il comporte n'existent qu'a 1'état poten-—
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tiel et ne se manifestent qu'au moment de 1'expérience
esthétique du spectateur. Ce qui ne fut d'abord per¢u que
comme un simple agrandissement de la forme d'un oeuf,
devient alors un objet esthétique. Ce volume ovoide offre
en eifet, en dépit de son apparente simplicité, une possi-
bilité de modulations formelles infinie qui s'actualisent
de fagon créative au gré de la démarche perceptive du

spectateur connaisseur.

Ainsi, assumons-nous l'activation d'une deuxieme
modalité d'existence de 1'oceuvre d'art. soit: sa dimension
esthétique. Comme objet esthétique. ce morceau de marbre
n'est plus seulement un étre matériel, mais un étre phéno-
ménal qui manifeste son existence quaiitative dans la
dynamique percept-ve de la personne qui l'investit de

fagon i1ntuitive et imaginative.

Mais, comme nous 1'avons vu, 1'appreéehension percep-
tive et appréciative des propriétés sensibles et des qua-
lités esthétiques d'un artefact n'épuise pas la consomma-
tion de son potentiel artistique. Tl nous faut maintenant
le considérer sous un autre angle. Il nous faut mainte-
nant le considérer comme candidat potentiel pour le do-
maine de l'art (artworld), tel gque celui-ci se manifeste
culturellement & travers une tradition de démarches
appréciatives, interprétatives, cognitives et critiques.
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Ici, les habiletés perceptives et appréciatives ne suffi-
sent plus pour approfondir le sens et la wvaleur artisti-
ques de 1'objet; il nous faut aussi posséder une connais-—
sance genérale de 1'art. de son histoire et des principa-

les idées qui ont marque son évolution.

Sans étre un speécialiste de 1l'art moderne. il nous
faut supposer., & ce stade., que nous avons une certaine
connaissance de 1'art en général. de 1l'art moderne en
particulier et peut-étre, une certaine connaissance de

1'oeuvre de Brancusi.

Nous avons déja activement investi plusieurs sculp-
tures, dont des oceuvres modernes, et nous connaissons les
difficultés techniques gque comporte la transformation du
marbre. Nous avons été i1nitiés a 1'esthétique des styles
sculpturaux. dont ceux de 1'art moderne et de l'art primi-
tif. En somme,., sans étre des experts. nous sommes au
moins en voie de devenir connaisseur et nous conviendrons,
pour le moment, qu'il faut &tre un peu connaisseur pour
que l'artefact finisse par é&tre vraiment considéré comme

oeuvre d'art.

Donc., vient un moment ou notre attitude devient plus
interrogative et plus critique. L'oeuvre n'est alors plus
considérée 1solément, mais de fagon comparative et sous
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l'éclairage de connaissances artistiques générales. Par
l1'imagination et la réflexion, nous pouvons procéder & une
analyse comparative de la sculpture de Brancusi par
rapport a d'autres. soit: de la méme période, du méme type
de préoccupations esgsthétiques, du méme artiste ou tout
autre oeuvre susceptible de nourrir notre investigation de
fagon signifiante. Certaines idées et différentes con-
naissances peuvent aussi alimenter notre analyse de 1'oeu—
vre. Cet artefact., qui n'exista d'abord que comme volume
dans l'espace. commence ainsi & acquérir une autre moda-—
lité d'existence: il est mainienant susceptible de devenar

un ¢élément signifiant du domaine culturel de l'art.

Cette oeuvre apparait alors chargée d'un sens fonda-
mental pour l'art et la sculpture. Plus qu'une belle

forme ovoide, la sculpture Le commencement du monde

devient pour le spectateur un symbole qui exprime 1'es-—
sence et la pureté de la forme originelle. Il devient
intéressant de poursuivre 1'expérience en la comparant a
d'autres oeuvres de Brancusi qui manifesient les mémes
préoccupations esthétiques. Il devient aussi intéressant
de prolonger l'investigation en comparant les similitudes
plastiques et esthétiques des sculptures de Brancusi avec
celles de l'art primitif africain et esquimau. par exem-—
plef Cette exploration comparative donne plus d'ampleur
et de profondeur a cet artefact "qui peut finalement étre
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considére¢. de fagon relative. comme une sculpture. comme

une oeuvre d'art.

Ainsi 1'oeuvre d'art n'est pas seulement un objet
physique appartenant a une catégorie de produits artifi-
ciels, mais un étre phénoménal et culturel dont 1'exis-
tence dépend de la fagon relative dont il est appréhendé
et interprété a 1'égard du domaine de 1'art. Ce qui est
assumeé¢ comme oeuvre d'art par certaines personnes, peut
n'étre expérimenté que comme un objet esthétique par
d'autres, ou ne rester qu'au stade des étres physiques,
statiques et sans signification, pour d'autres qui n'y
trouvent aucun intérét. Il ne suffit pas de reconnaitre
les oeuvres consacrées par les institutions officielles
pour appréhender un artefact comme oeuvre d'art. Il faut
une participation active et adéquate du spectateur qui. au
moment de la consommation de l'objet, lui attribue une

existence artistique.

L'appreéhension d'une oeuvre d'art, sous toutes ses
dir-'nsions existentielles, se présente donc comme un exer-—
cice fort complexe qui n'est pas & la portée du premier
venu. Doit-on en déduire que l'oeuvre d'art ne serait
accessible qu'a une élite de spécialistes? Ou peut-on
considérer qu'il existe différents niveaux de compréhen~
sion artistique susceptibles de permettre une participa-
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tion élémentaire au monde de 1'art, mais tout de méme
valable pour 1'éducation? Que signifie ''oceuvre d'art"
pour l'enfant? Et pour 1'enseignement des arts plastiques
et 1'éducation esthétique, existe-t-il des oeuvres plus
accessibles, plus efficaces? De quelle fagon les oeuvres
d'art pourraient servir 1l 'enseignement des arts plastiques
et par quelle approche pourrions—-nous initier 1'éléve a la

connaissance artistique et & 1'expérience esthétique?

Dans la premiére partie du chapitre suivant. nous
allons aborder le probléme de la compréhension du concept
d'oeuvre d'art par 1l'enfant, et celui de la genése de la
perception et de l'appréciation esthétiques. Puis, dans
la partie suivante, nous traiterons de 1'oceuvre d'art
comme médium éducatif, pour poursuivre dans les deux
derniéres, sur le probléme de 1'approche pédagogique de

1'initiation a la connaissance artistique.
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CHAPITRE QUATRIEME

Connaissance de 1'ceuvre d'art et enseignement des
arts plastiques

1. Considérations sur les limites de la capacité rela-
tive de 1'éléve de comprendre et d'apprécier 1'ceuvre
d'art selon son niveau de croissance et d'éducation

L'éducation artistique des enfants et des adolescents
ne vrepose pas uniquement sur le développement de leur
capacité d'expression dans la maltrise des outils et des
mediums artistiques. Comme 1'ont démontré plusieurs spée-
cialistes,? cette éducation dépend aussi du développement
de leur aptitude & apprécier les qualités esthétiques., de
leur capacité & saisir le sens artistique et de leur
habileté & juger de la valeur des oeuvres. L'épanouisse—
ment de ces aptitudes et de ces compétences implique la

concidération de différents aspects, dont les trois plus

1, Voir ceux mentionnés dans la partie (2) du chapitre
premier de cette these.
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importants sont: 1. 1'éléve, 2. la nature et le contenu
des oeuvres d'art qui font 1'objet d'études et 3. le pro-
cédé pédagogique par lequel 1'éducateur facilite la con-

naissance de l'art par 1'éleve.

Rappelons d'abord que 1'éléve n'est pas ce réceptacle
passif de connaissances immuables comme il a longtemps été
traité par l'éducation traditionnelle. Il est un étre en
croissance doué de facultés qui se développent sous les
influences de son milieu et de 1 'éducation plus structuree
qu'1l regoit., entre autres, de 1'école. L'une des plus
importantes contributions des sciences psychopédagogiques
du XXe siécle aura certainement été d'avoir démontre les
limites et la nature particuliére du processus cognitif de
1'éleve selon différentes phases de la croissance de son
organisme et du développement de son systéme nerveux.
Comme pour le domaine intellectuel et celuil de l'affecti-
vité, celui de 1l'exXpression graphique et plastique a fait
1'objet d'observations et d'analyses attentives suivant la
croissance et 1'éducation de 1'enfant. Ces recherches ont
permis d'identifier différentes dynamiques dans la fagon
de structurer l‘'espace et de signifier des choses au moyen
de la ligne, de la couleur, de la forme et du volume. G.
H. Luquet (1977), désormais céleébre comme instigateur de
telles recherches, a démontré 1'originalité et les parti-
cularités de 1l'expression graphique enfantine selon diffé-
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rents stades de son développement normal. De fagon plus
rigoureuse. Jean Piaget (1572) a démontré comment l'enfant
développe ses modes d'appréhension et de représentation de
l'espace. Ces recherches. et d'autres plus ou moins con-
vergentes ou divergentes, sont maintenant bien connues et
11 est devenu difficile pour les spécialistes de !'ensei-—
gnement des arts d'en faire complétement abstraction dans
leur élaboration de programmes pour le niveau secondaire
et davantage pour le niveau primaire. Ainsi. ] 'éducateur
averti n’'enseignera pas le dessin de 1a méme <fagon a des
éleéves de douze ans. qui s'intéressent au réalisme visuel,
qu'a des enfants de sept ans gqui se contentent d'une
représentation schématique pour signifier ce qui les inté-

resse ou les préoccupe.

En ce qui concerne le domaine de 1'appréciation es-—
thétique et de la connaissance artistigue, gui n'est pas
sans rapport avec celui de |'expression. les recherches
s'averent plus 1limitées. Selon Louis Arnaud Reid (1982).
qu:l a effectué une 1nvestigation sur 1le concept de déve-—
loppement esthétique. peu de recherches empiriques ont été
effectuées afin d'observer le développement de 1'expérien-—
ce esthétique suivant le processus de croissance physio-
psychologique normal de 1'enfant et de 1'adolescent (p.
5). Cependant. certaines d'entre elles ont commencé &
clarifier certains aspects de 1'évolution du comportement
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des enfants et des adolescents dans 1'appréhension cogni-
tive et appréciative des ceuvres d'art. Reid en commente
quelques—unes dont les résultats convergent et tendent a
démontrer 1'existence de stades dans le développement de
1'expérience esthétique. Bien que les théories découlant
de ces recherches soulévent certaines 1interrogations et
laissent des aspects inexpliqués. 11 ressort que. pour
l'essentiel. le jeune enfant se trouve plus limité que les
plus &gés chez qui la maturation physio—psychologique et
sans aucun doute. les acquis cumulatifs dus a !'2ducation
ont eu pour effet d'augmenter leur capacité d'apprehension

cognitive et appreéciative des oeuvres d'art.

Afin de démontrer la nature et la portée de cette
problématique, voici donc, & titre de reférence. un résumeé
d'une théorie Dbasée sur des observations qui. sans étre
présentée comme une base 1rréfutable et indispensable pour
1'éducation artistique., nous donne une certaine 1dée de la
geneése de 1'appréciation esthétique et de la compréhension

du concept d'oeuvre d'art.

En se référant aux travaux de Jean Piaget., Michael J.
Parsons (1970) a pourst ivi des recherches empiriques qui
l1'ont amené a identifier quatre stades dans le développe-
ment de 1'appréhension cognitive et appréciative des oeu-—
vres d'art. Selon ses observations. chaque stade corres-
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pond & une structure cognitive particulieére. Au premier
stade de 1'experience esthétique, soit vers 1'age de sept
ans. l'enfant considére les qualités esthétiques d'un
point de vue égocentrigue, comme si celles—-ci dépendaient
de ses préférences personnelles. Il ne distingue pas
encore clairement 1'objet artificiel de 1'objet naturel.
Il confond 1le jugement objectif avec les préférences sub-
jectives. En peinture, il est principalement influencé
par l'effet des couleurs vives et la nature du sujet
représenté (p. 309-310). Parsons explique 1'attitude de
1'enfant de ce stade par le cas d'une fillette qui aimait
une pelnture parce qu'elle représentait une ferme ou elle
aurait aimé vivre, plutdt que pour ses qualités esthéti-
gques d'oeuvre d'art (p. 310). Il résume ainsi 1'attitude
appréciative de l'enfant: "At this first stage they con-
fuse what is perceptually present with what is not. liking
with jJudjing. and the appeal of subject-matter with that
of representation as such (p. 310)." A ce stade. on pour-—
rait dire que 1l'enfant manifeste une compréhension idio-
syncratique de 1l'oceuvre d'art.

Au début du second stade. lequel se situe entre sept
et douze ans, Parsons observe que des régles commencent a
conditionner 1'expérience esthétique de 1'enfant. Il
identifie trois principales sortes de régles qui condi-
tionnent fréquemment son appréciation des oeuvres d'art,
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soit: des reégles de réalisme. des regles de forme et des
régles de théme ou de sujet (p. 311). Ainsi 1'oeuvre
d'art devrait tendre vers le réalisme et la scéne ou le
sujet représenté serait mieux apprécié lorsqu’'il comporte
des qualités d'équilibre et de proportions. Progressive-
ment, 1'enfant arrive &a pouvoir apprécier des qualités
formelles comme |'harmonie, l'équilibre, le contraste, le
groupement. le rythme et autres. Peu & peu 1'enfant fran-
chit le stade de l1'appréciation plus subjective pour
manifester une appréhension plus objective des qualités
esthétiques des oeuvres d'art. Parsons observe qu'il tend
a devenir plus conventionnel qu'au stade précédent en ce
qui concerne les sujets a traiter en dessin. peinture et
sculpture. De fagon générale, 1'enfant manifeste une
prédilection pour ce qui est joli, pittoresque, nostalgi-
gue et magnifique. Il s'identifie facilement & ce qui
peut représenter ou symboliser le héros et associe !'ex—
pression de la violence & la laideur (p. 311-31Z2). Par
exemple, des oeuvres comme Guernica de Picassc et Chasse
aux lions de Delacroix seraient le plus souvent spontané-—
ment associées & la laideur. En considérant les observa-—
tions de Parsons, on pourrait déduire gque 1'enfant de ce
deuxiéme stade tend & concevoir l'oeuvre d'art comme une
représentation figurative, dont le pittoresque de la scéne
et les qualités esthétiques de son traitement plastique et
stylistique éveillent le sens du beau.
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Au troisiéme stade. qui correspond avec le début de
la pré—adolescence. |'appréhension critique et apprécia—
tive des oeuvres d'art devient plus flexible et plus
relative. Parsons observe que !'enfant ou l'adolescent
arrive & pouvoilr attribuer: d'autres critéres que 1'habi-
leté technique et le réalisme dans son approche critique
et appréciative. Il devient plus conscient des intentions
créatrices et des prdoccupations esthétiques particuliéres
de l'artiste. Il peut désormais faire la différence entre
ses préférences esthétiques et celles des artistes. A

propos de la peinture Head of a Man de Paul Klee, men-

tionne Parsons., 1l peut s'interroger sur son sens et sur

J les préoccupations de son auteur, méme s'il considére
d'emblée que ce n'est pas le genre de peinture qu'il aime
et qui 1'intéresse (p. 313). Le jeune adolescent devient
conscient qu'une oeuvre peut comporter un sens hermétique
et que 1'art permet a chacun de s'exprimer de fagon origi-
nale. Parsons résume ainsi 1l'essentiel du mode 4 'appré—
hension esthétique de 1'adolescent de ce stade:

The expressive qualities of art become cen-
tral to response, contrasting with the rather
formal approch of the previous stage. The ex-
pression of feeling and the consequent need to
imagine oneself into the mind of the artist may

well come to be more important in response than
the question of technique and skill (p. 313).

A ce stade, le jeune adolescent tend & concevoir 1 'oeuvre
d'art comme quelque chose qui consiste dans 1'expression

141

e

"

k*f: -




originale des idées. des sentiments et des émotions per-

sonnels de l'artiste.

Au gquatriéme et dernier stade. celui de la maturité,
la personne en arrive a pouvoir apprécier les oeuvres
d'art du point de vue de leurs gualités esthétiques et de
leur valeur artistique telles qu'elles sont objectivement
observables et critiquables & la lumiére d'une connais-—
sance générale de 1'art. Parsons énonce peu d'observa-
tions et de precisions sur ce stade avanceé. Cependant.
tout laisse supposer qu'il implique nombre de connailssan-—
ces notionnelles et factuelles, ainsi que 1'exercice d'une
sensibilité esthétique affinée qui ne sont plus simplement
l'affaire d'une croissance naturelle et de réactions spon-
tanées. Cette maturité esthétique se poursuit dans le
contexte d'un intérét particulier pour le domaine de
l'art, ou dans le cadre d'une e&ducation plus specialisée.
Parsons se limite a observer 1c1i que les qualités esthéti-
ques sont percgues comme é&tant des propriétés des oeuvres
mémes, et comme évant en principe accessibles par quicon-—
que aurait été initié & la connaissance artistique (p.
314) . A ce niveau de maturité. on pourrait supposer que
l'oeuvre d'art devrait étre comprise comme &tant une
réalisation ﬁropre au domaine de l'art et dont le sens
varie selon le style, les préoccupations esthétiques et
les intentions de 1l'artiste.
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On peut donc observer que ces stades, qui condition-
nent le développement éducatif de 1'expérience esthétique,
partent d'une réacti&n trés égocentrique aux oeuvres d'art
pour évoluer vers une appréhension cognitive plus objec-
tive. plus nuanceée et plus ouverte & l'exploration esthe-
tique. Mais je ne crois pas que l'on puisse conclure que
1'acceés au stade de la maturité esthétique ne dépende uni-
gquement gue d'une croissance naturelle normale. surtout
en ce q1i concerne la comprehersion et 1'appreciat.on de
produits artificiels et culturels aussi variables que les
oeuvres d'art. Ce n'est pas non plus exactement le point
de vue de Parsons. ni celui de Reid. Comme 1le congoit ce
dernier (1982):

The full appreciation of art, is a very
complex and sophisticated thing, reguiring not

only natural psychophysical maturity, learning

- and a certain kind of teaching ~ but a body of

the experience from which different arts draw,.

and each 1n their own way transform in embodi-
ment (p. 24).

Méme si1 chacun des stades de cette croissance psycho-
physiologique et intellectuelle comporte une fagon parti-
culieére de concevoir l'oeuvre d'art, cela n'implique pas
forcément que l'on doive limiter ]'éducation esthétique a
des choix d'oeuvres qui correspondraient a chacun de ces
concepts. Il n'est pas impossible que des éleéves du
second stade. selon les catégories de Parsons, trouvent un
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intérét dans 1'observation de certains aspects d'une pein-—-

ture surréaliste, comme Main attrapant un oiseau de Miro

par exemple, méme si cela ne correspond pas exXxactement a
1'idée qu'ils se font de l'art ou de la bonne peinture.
En fait, il m'est méme déja arrivé d'intéresser des éleéeves
de sept et huit ans, soit 1'a&ge du premier stade de la
théorie de Parsons, & des peintures abstraites, et 1l m'a
touiours semblé que les enfants de cet &ge se montraient
plutét ouverts & considérer différents styles d'art. Cela
ne doit cependant pas nous amener a réfuter le théorie de
Parsons, dont 1'essentiel apparait fondé sur 1le penchant
spontane de la majorité des enfants et des adolescents de
ceg stades. Ce point de vue a d'aiileurs été partage par
quelgues éducatrices et quelques collégues de travail
expérimentés en matiére d'éducation esthétique aupres des
enfants, avec gqui 3'ai discuté des stades de la théorie de
Parsons. 11 est ressorti de ces échanges gque ces stades
semblent, de fagon générale, correspondre a la genese de
la compréhension artistique et de i'appréciation esthéti-
que des enfants qui, de guelque fagon, ont réguliérement
1'occasion d'é8tre en contact avec le domaine des arts
visuels. Mais., nous avons aussi convenu qu'il était gquand
méme possible d'intéresser des enfants a des oeuvres dont
la forme et le contenu ne correspondent pas a leurs prédi-

lections habituelles.
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Par ailleurs, ce n'est pas parce que des éléves d'un
certaln niveau préferent des représentations realistes de
scénes pittoresques, que 1'éducateur doive se priver de
les exercer a s'ouvrir & d'autres dimensions du langage
esthétique de la peinture. Mais ce n'est pas non plus
parce gqu'un enseignant trouverait un grand intérét dans la
peinture informelle de Jackson Pollock, par exemple, gque
des séances d'appréciation esthétique. d'analyse critique
ou d'interprétation sémiotique des oeuvres de cet artiste
seraient d'une grande efficacité éducative pour des éléves
du second stade. En définitive., ce serait 1l'enseignant
qgui, de par son expérience, la connaissance qu'il aurait
acquise de ses éléves, de leurs intéréts, de leur niveau
de compréhension et de Dbien d'autres aspects qui ne
peuvent tous faire 1'objet de contrdle, pourrait décider
gi 1'usage didactique de tel ou tel exemple d'oeuvre
pourrait efficacement servir de support & la leur éduca-

tion artistique.

Suite a ces considérations sur les limites de la
capacité relative de 1'enfant de comprendre et d'apprécier
1'oceuvre d'art selon son niveau de croissance et d'éduca-
tion. nous pourrions nous interroger sur le statut de
1'ceuvre d'art en enseignement des arts plastiques. Nous
nous sommes interrogés & savoir: qu'est-ce que 1'oceuvre
d'art pour 1'éléve? Dans la partie suivante, nous allons
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soulever cette question: qu'est-ce que 1'ceuvre d'art pour
l'enseignement des arts plastiques? Comment pourrions-—
nous la définir comme moyen didactique? Quel serait sa
portée éducative et quels fonctions pourrions—nous 1lui

attribuer en enseignement des arts plastiques?

2. L'oeuvre d'art et 1'enseignement des arts plastiques

Pour étre conséquent avec ce gue nous avons élabore
dans la derniére partie du chapitre précédent, 11 faut &
nouveau consicérer 1'oeuvre d'art comme une entité phéno-
ménale impliquant trois modalités d'existence complémen-
taires. Comme entité phénoménale. 1l'ceuvre d'art n'existe
que de fagon circonstancielle dans une relation conjonctu-
relle favorable. Cette relation implique un objet, une
éersonne et un processus par lequel le premier se trouve
expérimenté par le deuxiéme. Nombre d'objets sont suscep-—
tibles de contribuer de fagon enrichissante & cette ren-—-
contre phénoménale et il n'est pas impossible gqu'une
chaise, par exemple, puisse faire 1'objet d'une expérience
esthétique et é&tre momentanément considérée comme une

oeuvre d'art.?2 Comme nous 1l'avons vu, l'oeuvre d'art ne

2., . Les connaissances artistiques et l'expérience de la
perception de la sculpture d'une personne peuvent l'amener
& assumer 1'appréhension cognitive et appréciative d'une
chaise comme s5'il s agissait d'une sculpture.
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peut plus consister dans une catégorie spécifique d'ob~-
jets, tellement la production artistique et 1'interpréta-
tion esthétique spéculatives contemporaines se sont dis-
persées dans toutes sortes de voies. Toutefois, en ce qui
concerne |'éducation artistique & 1'école, 1le nombre
d'oeuvres susceptibles de favoriser une rencontre favora-
ble et fructueuse se trouve limité par plusieurs facteurs,
dont le niveau de croissance et d'éducation que nous avons

traité dans la partie précédente.

En principe., tout artefact officiellement consacré et
conservé comme oeuvre d'art par des spécialistes et des
1nstitutions concernées pourrait étre considéré comme can-—
didat susceptible de servir de moyen d'expérience éduca-

tive. Ainsi, la peinture Les nymphéas de Claude Monet, ou

la sculpture Construction dans 1'espace de Anton Pevsner.

ou l'affiche Le train fantéme de Paul Colin, ou un masque

rituel africain. ou la cathédrale gothique Notre—-Dame de

Paris pourrait agir. en tant qu'oeuvre d'art., comme
support pédagegique. Dans la mesure ou ils suc~citent un
intérét suffisant, o0 1ils ne s'éloignent pag trop du
concept d'oeuvre d'art du niveau des éleéves concernées et
ou ils sont introduits de fagon adéquate. ces objets du
domaine des arts visuels pourraient effectivement agir
comme moyen didactique dans le cheminement d'un programme
d'enseignement des arts plastiques. De plus, dans la
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mesure ou ces artefacts ont fait 1l'objet d'interprétations
et d'analyses critiques et appréciatives de 1la part de
spécialistes ou de connaisseurs. on peut considérer que
ceux—-ci comportent un avantage par rapport a d'autres
candidats tout aussi valables. puisque leur contenu édu-

catif a déja été en partie décrit par ces speécialistes.

Mais une oeuvre d'art, aussi importante qu'elle soit
pcur une culture donnée, ne constitue pas en soi un bon
instrument didactique par le simple fait qu'on 1'introduit
dans une classe ou gu'on améne des éleves la ol elle se
trouve conservée. La valeur éducative d'une oeuvre dépend
autant du niveau scolaire de 1'éleve, de ses expériences
et ses connaissances artistiques antérieures, de sa cul-
ture générale. ainsi que des habiletés et des compétences
de 1'éducateur, ‘que des qualités mémes de cette oeuvre.
Dans c¢e sens, une méme oeuvre pourrait comporter une
valeur éducative cruciale a un stade particulier du chemi-
nement éducatif d'une classe, alors qu'elle apparaitrait
secondaire & un stade plus avancé., ou inefficace avec un
autre groupe d'éleves. L'oeuvre d'art ne saurait consis-—
ter en un modéle de valeur esthétique idéale, qu'il fau-
drait retenir comme définitif pour le reste de notre
existence. En enseignement des arts plastiques, 1'oeuvre
‘d'art doit d'abord étre considérée comme un support péda-
gogique transitoire dans 1le cheminement d'apprentissages
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des éléves d'une classe. Sa valeur éducative tient davan—
tage d'une conjoncture favorable a son introduction péda-
gogique., qu'a sa situation dans 1'échelle des valeurs

esthétiques établies.

Selon notre conception phénoménologique de 1'oeuvre
d'art, celle-ci ne pourrait exactement étre considérée
comme un sujet de connaissance ou un objet & connaitre,
mais comme un moyen par lequel s'effectue un processus
d'apprentissage et se développent des habiletés. Dans ce

sens, l'utilisation didactique de la sculpture Concrétion

humaine de Hans Arp. par exemple, n'aurait pas comme fin
éducative la reconnaissance visuelle et la mémorisation
des caractéristiques de cette oeuvre, mais la poursuite du
développement de la perception esthétique des éléves et de
leur aptitude & apprécier ses gqualités d'oeuvre d'art.
Par conséquent, ce n'est pas la reconnaissance factuelle
d 'oceuvres consacrées valeurs culturelles qui serait ulti-
mement visée par leur utilisation pédagogique - méme si
cet aspect n'est pas rejeté - mais le développement d'une
capacité & vivre l'expérience de leur appréhension percep-—

tive, appréciative et interprétative.

Comme support du développement éducatif des habiletés
perceptives, appréciatives et interprétatives, l'oeuvre
d'art peut congister dans une grande diversité de sortes
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d'artefacts. méme si ceux—ci n'offrent pas le méme poten-—
tiel éducatif & tous les niveaux scolaires et avec tous
les groupes concernés. En plus de ceux qui sont officiel-
lement consacrés comme oeuvres d'art, des réalisations
habituellement considérées comme étant du domaine de
l'artisanat, des oeuvres naives ou des travaux d'amateurs,
voire des reproductions ou des diapositives de ces arte-
facts. ne doivent pas d'emblée étre exclus du répertoire
des moyens susceptibles de servir | 'enseignement des arts
plastiques. Dans certains cas. 1'oeuvre d4'art pourrait
étre le travall de 1'éleéeve, méme en cours de reéalisation.
Méme si cette ceuvre en cours de réalisat:ion ne représente
pas pour l1'éléve une valeur esthétique reconnue, elle peut
impliquer pour 1lui la possibilité d'actualiser 1'idée
vague et momentanée qu'il se fait de l'art, de ses valeurs

et de ses significations.

Dans le contexte d'un cours d'arts plastiques., 1'élé-
ve, qui se voit proposer des exercices d'apprentissages
techniques ou des occasions d'expériences d'expression
plastique, peut considérer ce qu'il essaile de produire
comme étant des tentatives de réalisation d'oeuvres d'art.
Ainsi, aussi bien pour lui gque pour son enseignant, le
dessin qu'il serait en train de faire ne serait plus
simplement considéré comme la reproduction linéaire d'un
objet ou l'interprétation graphique d'un théme, mais ccmme
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une occasion de participer & 1'art comme phénomeéne cultu-—
rel. Aussi bien pour lui gque pour son enseignant, c'est
en référence & une certaine connaissance du domaine de
l'art, comme une conscience omniprésente de son existence
culturelle, gu'il assumerait la réalisation de ce dessin,
comme une tentative de création d'une oeuvre d'art, et non
comme un exutoire de ses fantasmes ou un moyen de défoule-—

ment projectif.?

Certains speécialistes accordent une importance pré-
pondérante aux golts esthétiques personnels des enfants et
des adolescents. ainsi qu'aux valeurs esthétiques populai-
res qu'ills affectionnent, comme point de départ en éduca-
tion esthétique. En procédant de cette fagon, Vincent
Lanier (1968) croit qu'il est plus facile de soulever
1'intérét des éléves pour 1l'appréciation esthétique d'oeu-
vres du reépertoire international qui représente les styles
consacrés par la critique et 1'histoire de 1'art. I1
écrit: "Instead of trying to teach him about what we call
the arts. let us take what he sees as the arts and teach
him why and how he enjoys what he already appreciates. If

we do this, we can capitalize on his own present aesthetic

3, Pour se faire une idée plus concréte de ce que peut
étre le travail de 1'éleéeve comme oeuvre d'art et médium
éducatif, le lecteur ou la lectrice peut consulter l'ar-
ticle "Apprendre la peinture... pour de wvrai!" (1984), de
M. Pelletier et A. Théberge.
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responses (p. 33)." Ce que des éleéves considéerent comme
étant 1'art peut certainement comporter des artefacts qui,
pour des raisons d'efficacité éducative. ne devraient pas
8tre d'emblée rejetés au nom d'une certaine maturité
egthétique adulte, encore trop loin de leurs préoccupa-
tions et de leur sensibilité., BSans en faire ici un prin-
cipe exclusif. 1 'usage d'images et d'objets plus immédia-
tement prés des goQts et des intéréts des éléves d'une
classe n'est pas & exclure d'une éducation artistique qua

se veut ouverte et pluraliste.

Partant du principe piagetien selon lequel 1'enfant
aurait ses propres structures intellectuelles et psychomo-
trices pour saisir les objets et percevoir les espaces de
l'environnement, Helen Elizabeth Janes (1970) propose une
approche qui comporte des implications significatives pour
notre conception du rdle de 1'oeuvre d'art comme moyen
éducatif. Ses recherches et ses expériences pédagogiques
1'ont amenée & vrecommander: 1. gque 1'enseignant planifie
des discussions sur des objets d'art de maniére & ce que
les éléves puissent exprimer leurs preopres idées en utili-
sant leur vocabulaire: 2. gqu'il soit disposé & accepter
les idées et les choix qui ne sont pas toujours compati-
bles avec le point de vue adulte, mais qui1 apparaissent
acceptables a 1'égard du développement de 1'enfant:; et 3.
que 1'appréciation esthétique soit abordée en laissant la
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possibilité aux éléves de choisir parmi quelques exemples
ceux qu'ils veulent discuter. Cette attitude conciliatri-
ce, qui encore une fois n'est pas du tout incompatible
avec notre principe de pluralité esthétique et éducative,
démontre de facon concréte 1'importance de 1'oeuvre d'art

comme moyen ou médium éducatif.

En derniére analyse. le statut de 1'oceuvre d'art en
enseignement des arts plastiques peut apparaitre comme
étant un "médium éducatif”, soit un moyen et un lieu d'ex-
périences esthétiques perceptives, appréciatives et inter-—
prétatives. Dans la partie suivante, nous allons élucider
ce concept de médium éducatif dans 1'utilisation didacti-
que des oceuvres d'art. Et <c¢'est principalement par une
analyse de définitions de concepts de médium de Michael J.
Parsons. que nous allons clarifier ce statut de 1'oeuvre

d'art en enseignement.

3. L'oeuvre d'art comme médium éducatif

Dans un article intitulé "The Concept of Medium in
Education'" (1970), Parsons introduit son sujet en affir-
mant: "...no medium, no education (p. 264)." Aprés avoir
identifi¢ différentes sortes de médias. il observe que le

mot médium est habitiiellement employé lorsqu'on parle d'un
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moyen de communication ou d'un moyen d'expression artisti-
que. Puis i1 déduit que 1le concept de médium éducatif

pourrait bien étre concerné par ces deux fonctions.

Comme moyen d'expression, le médium est défini par
Parsons comme ¢tant le matériau que l'artiste transforme
pour représenter un objet, interpréter un théme ou créer
quelque chose. Dans cette fonction, il est considére
comme étant opaque: c'est—a-dire que c'est sur la trans-—
formation du médium inéme que repcs. le sens de 1'activite
creatrice de 1l'artiste (p. 267-268). Dans ce sens. la
gouache, le fusain et la péte & modeler peuvent étre con-
sidérés comme des médiums éducatifs., s'ils sont mis a la
disposition des éléves dans le but de leur faire dévelop-
per une habileté ou connaitre quelque chose par 1'expé-

rience empirique.

Comme moyen de communication., le medium consiste dans
un véhicule technique et matériel et/ou dans la faculte
naturelle d'émettre des sons ou de produire des signes
dans le but de transmettre un message ou une information.
Dans cette fonction, il est considéré comme €tant transpa-—
rent; c'est-a-dire que le médium transmet de 1'information
de fagon neutre, sans é&tre modifié par la nature et le
sens des messages véhiculés (p. 269-272). Dans ce sens.
une initiation & l'esthétique des styles gothiques en ar-

154




chitecture pourrait s'effectuer par le médium audio-visuel

du diaporama sonore, ou la présentation d'images accompa-
gnées de commentaires verbaux, sans que le contenu de
1'information éducative soit modifi¢é de fagon significa-
tive. Mais de cette fagon. le médium ne remplit pas vrai-
meat une fonction éducative, du moins au sens phénoménal
o nous entendons ici 1'appréhension cognitive des ceuvres
d'art. Il agit simplement comme véhicule neutre d'infor-
mations. lesquelles sont proposées comme objets d'assimi-—-

lation cognitive, plutét que comme ¢lément d'expérience.

Apres avoir démontré que le concept de médium trans-—
parent explique celui de transmission de connaissances
déja connues et déja définies, Parsons observe que 1'édu—
cation ne consiste pas touljours dans une transmission de
connaissances et dans un processus de communication
impliquant 1'usage d’'un meédium transparent. I1 énonce:
“Sometimes it is more important to teach skills than
information., such as the skill of asking questions; or
appreciations, such as the appreciation of the problematic
character of a situation (p. 279)." Comme nous 1'avons
vu, l'enseignement des arts plastiques et, de fagon plus
spécifique, le développement d'une connaissance artistique
se trouvent davantage considérés ici comme étant associés
au développement d'habiletés et d'attitudes, qu'a 1'assi-—
milation passive de savoirs factuels et de notions pré-
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définies. Selon Parsons, ce genre d'éducation ne serait
praticable gqu'a travers l'usage du médium opaque, lequel
ne serait plus distinguable de la matiere éducative (p.
284) . En arts plastiques., la gouache ne saurait étre
considérée comme un médium transparent par lequel 1'éléve
nous informerait de ses apprentissages sans la transfor-
mer. C'est la transformation méme de ce médium qui actua-
lise le processus d’'apprentissage et en cela., 11 s'avere

étre plus gu'un simple canal d'information.

Lors de 1'appréciation esthétique. 1'ceuvre d'art.
comme médium educatif. ne sauralt subir quelque transfor-
mation objective comme c'est le cas pour l'argile entre
les mains du sculpteur. Cependant, considérer 1 'oeuvre
d'art comme un simple objet d'information réduirait con-
sidérablement sa fonction éducative et culturelle, et
serait incompatible avec la définition que nous lui avons
déja attribuée. Plus gqu'un simple véhicule d'information,
l1'oeuvre d'art a été définie comme consistant dans 1'occa-
sion d'une expérience phénoménale pour la personne Juil
cherche & la connaitre. C'est la nature et la quaiité de
cette expérience qui, en définitive., actualisent !'avene-
ment ou la manifestation de 1'oeuvre d'art comnie phénoméne
culturel et expérience individuelle. De ce point de vue,
l'artefact et la performance peuvent étre considérés comme
le médium par lequel la personne actualise et développe sa
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sensibilité esthétique, ses habiletés perceptives et ses
connaissances artistiques qui générent 1'avénement de
l'oeuvre d'art comme événement phénoménal. C'est en ce
sens que ces artefacts, que nous considérons comme des
oeuvres d'art, deviennent le médium "opaque" de l'éduca-
tion artistique pour 1'éléve qui cherche & exercer ses
habiletés cognitives. en assumant sa culture, ses intéréts

et son stade cogna:if.

C'est finalement 1'ensemble de 1'héritage artistique
et de la production esthétique qu'il faudrait considérer
comme le médium éducatif du développement de la connais-—
sance artistique. De cet héritage artistique universel,
chaque oeuvre sgerait partiellement susceptible de contri-
buer de fagon unigue et particuliére au développement
artistique de l'éléve en croissance et en situation d'ap-
prentissage. Pour reprendre 1'exemple = 1'oeuvre de

Miro. Main attrapant un oiseau, cette peinture ne devrait

pas étre considérée exclusivement comme un objet 4d'appren-—
tiggsage porteur d4d'informations codifiées. mais d'abord
comme un moyen (un médium non transparent) par lequel la
personne développe sa capacité de vivre une expérience
esthétique particuliere. Les oeuvres d'art ne devraient
pas étre abordédes comme des véhicules neutres (médium
transparent) de savoirs factuels, mais comme des éléments
particuliers de ce mé&dium éducatif (opaque) que constitue
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l'ensemble des oeuvres du domaine de 1'art pour le déve-
loppement d‘'habiletés et d'attitudes cognitives artist:i-

ques.

Comme médium éducatif. 1'oceuvre d'art n'a pas pour
fonction de transmettre de fagon neutre des informations
abstraites sur l'art en général. Elle procure plutét
1'occasion d'apprecier le sens d'un effet scuiptural.
d'une atmosphére picturale - 1 d'une structure esthétigue.
tout en contribuant de fagon particuiiére au developpement
artistique de 1'éleve. Comme médir'.n <ducatif., 1 oeuvre
d'art serait donc d’'abord 1l'objet d'une connaissance per-

ceptive empathique et appréciative.

Dans 1la partie plus concluante de son article,
Parsons en axrrive & comparer 1'éleve a l'artiste et a
considérer la connaissance, comme on l'a fait pour 1‘'art,
4 un phénomeéne d'experience empathique. A propos des
analogies qu‘'il établit entre 1l'art et 1'éducaticn, 11l
écrit:

They lie. in the first place. 1n the fact

that the child does have to work at making sensec
of the lesson, that what finally counts 1s the

significant pattern he apprehends. and the
content of Jearning, so to say. is as important
as the subject-matter of teaching. Another way

of saying this is that the learner must come to
have a feeling for the subject if he 1is to be
said to have learned it: unless a man has at
some time appreciated the elegance of a proof or
the wit of a prem he cannot be said to know

158




geometry or poetry. The kind of knowledge that
is important to education is not reducible to
information or simple kinds of messages (p. 282~
283) .

Au cours de cette partie, nous avons fait ressortir
que le statut de 1'oeuvre d'art, en enseignement, devait
consister en un médium d'expériences perceptives et appré-
ciatives pour 1'éléve., plutdt qu'en une source d'informa-—
tions & décoder. Doit-on en dédaire que l'enseignement
des arts plastiques et 1l 'éducation esthétique devraient
limiter leur activité & exercer 1'éleve a percevoir et
appreécier des oeuvres? Doit-on complétement éliminer tout
apport d'informations pour réduire 1'appréhension cogni-
tive des oeuvres & un phénoméne de relation empathique
entre un éléve et un objet? Ou doit-on considérer que le
développement ce 1la connaissance artistique nécessite
1'usage discipliné de méthodes et de connaissances conven-—
tionnelles? Dans la partie suivante. nous allons confron-
ter ce probléme en comparant deux approches cognitives
opposées, pour finalement faire rec_.ortir ce qui, & la
lumieére de ce qui a été développé jusqu'ici sur 1'oeuvre
d'art et la connaissance artistique, devrait constituer

une forme d'approche pédagogique pour 1'enseignement.
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4, Connaissance artistique et approches pédagogiques

Parmi les principales i1dées qui ont inspiré la théo-
rie de la pratique pédagogique en matieére de connaissance
artistique. on retrouve celle selon laquelle le dével .ppe~
ment de cette connaissance devrait essentiellement consis-
ter dans 1'éducation d'une compétence & juger de la valeur
esthétique d'un objet d'art. Pour actualiser cette con-
ception, or propose souvent la démarche et les méthodes de
la critique d'art. Ralph A. Smith est certainement 1'un
de ceux gqui ont le plus contribué a favoriser cette op-
tion. Dans son article "Resthetic Criticism: The Method
¢f Aesthetic Education", que nous avons déja discuté dans
la partie (3) du chapitre deuxieéme, 11 argumente en faveur
d'une approche disciplinée de 1'appréhension congnitive des
oeuvres d'art. Il énonce comme principe de base: "...aes-—
thetic education implies a learner who goes beyond sen—
suous pleasure to express judgments and give reasons for
what he sees,...(p. 14)." David Olson (1983) et John Codd
(1982) sont aussi de ceux qui, plus rationalistes et plus
intellectualistes, protestent contre 1'appréciation sub-
jective des oeuvres d'art a l'école. L'un et 1'autre ten-
dent & définir 1'appréhension cognitive des oeuvres comme
une activité interprétative nécessitant une connaissance
des codes et des conventions qui perme: de développer un
discours normatif sur leurs significations et leur valeur.
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D'autres comme Anthony DeFurio (1979) et Duke Maden-
fort (1974) rejette toute idée de jugement et méme d'ap—
préciation pour réduire la connaissance artistique & un
phénoméne de relation empathique ou de fusion symbiotique
entre in objet esthétique et un individu. Pour eux, le
domaine de l'art a pour rdéle éducatif de développer le
sens esthétique. lequel est défini comme une capacité a
réagir directement, sans l'intermédiaire du langage dis-—
cursif., aux qualités sensibles qui s'offrent & la percep-
tion. Madenfort écrit A& ce sujet: "As we interact with
works of art we are changed by them. We can expect a
change because there is openness and the willingness to
know 1in the relationship. The knowing is aesthetic,

grounded in immediate and sensuous awareness {p. 15)."

Ces dernieres années, |'approche phénoménologique a
aussi1 1nspiré une certaine orientation dans le domaine de
1'éducation artistique et celui plus spécifique de 1'ap-—-
préhension cognitive des oeuvres d'art. La philosophie de
la perception de Merleau-Ponty et la philosophie de 1'ex-
périence esthétique de Mikel Dufrenne sont souvent prises
comme modeéles dans 1'élaboration d'alternatives proposées
comme étant moins analytiques. moins abstraites et plus
directement preés de la nature sensorielle et perceptive de
1'oeuvre d'art. Louis Lankford (1984), dans sa méthode
phénoménologique de la critique d'art, et Kenneth Beittel
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(1979), dans son dialogue herméneutique avec 1'oeuvre
d'art. peuvent é&tre cités comme des professeurs dont les

recherches s'appuient sur cette discipline philosophique.

Afin d'exposer la portée idéologique et de laisser
entrevoir les conséquences éducatives de cette question.
il pourrait étre utile de comparer deux conceptions diffé-
rentes parmi les plus opposées. soit celle d'Anthony

DeFurio (1979) et celle de John Codd (1982).<

DeFurio ne croit pas que |l'éducation, en matiére
d'appréhension cognitive des oeuvres d'art, devrait s'ef-
fectuer sur 1la base des praincipes couramment définis dans
les théories du curricuium de 1'éducation artistique et
habituellement en usages dans les ecoles. Il affirme &
ce propos que certains principes normatifs de la critique
d'art sur 1'analyse formelle, 1'interprétation et l'éva-
luation peuvent &tre impliqués dans des situations d'ap-
préhension esthétique, mais ne peuvent remplacer ce qu'il
appelle: "an idiosyncratic response' au contact d'oeuvres
(p. 8-9). Selon lui, l'oeuvre d'art reléve du domaine du

qualitatif et de la sphére des choses magiques, mystiques

<. Mentionnons que ces deux exemples de conceptions
opposées n'ont pas été choisis pour 1'importance de leur
influence dans les développements récents en éducation
artistique, mais plutdét pour la divergence de leurs posi-
tions idéologiques et de leurs principes éducatifs.
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et transcendantales dont 1'essence ne peut étre appréhen-
dée de fagon rationnelle et analytique, mais experimentee
de fagon globale. 1ntuitive et 1mmédiate. I1 écrit:
"Analysis., according to & contextualistic world view,
tends to drain quality., thus the qualitative can only be
known or understood through the intuited wholeness or

total character of an event (p. %9)."

DeFurio congoit donc la rencontre avec ['oeuvre comme
un évenement phenomenal et une expér:ience :diosyncratigue.
Il 1ndigue gqu'il s'inspire dJdes idées de la philosophie
contextualiste de 1l 'expérience esthétique de John Dewey et
de Stephen Pepper. ainsi que de l'approche phénomériologi-
que de John Aanderson pour ce qu'il est maintenant convenu
d'appeler 1'"expérience esthétique"” comme mode cognitif
spécifijue, mais non exclusif, au domaine des oeuvres
d'art. Dans ia perspective de la philcsophie de 1 'expe-
rience esthétique & laquelle 11 adhére. 1'oeuvre d'art
n‘est plus considérée du point de vue d'une réaiité
objective 1solable de | 'experience subjective, mais comme
un phénomrne qul émerge d'une rencontre particuliere entre
un i1ndividu agissant et les virtualités esthétiques et
expressives d'un objet. Par conséquen’., la valeur artis-
tique de 1'événement ou de i'expérience n'est plus exclu-
sivement tributaire des qualités de 1'objet physique.
mais aussi de la nature de la démarche du sujet gqui inves-—
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tit cet obijet de fagon active et y réagit de fagon i1dio-

syncratique (p. 10).

Dans <sa conception subjectiviste de | 'expérience
esthétique., DeFurio traite 1'appréhension cognitive des
oeuvres d'art comme une expérience gqul consiste essentiel-
lement dans une réaction impliquant tous les aspects de la
personne humaine. Il écrit: "Responding to art represents
a fusion of the cognitive, affective. and psychomotor
si1des of human existence. and from a contextualistic world
view 1s 1diosyncratic in nature (p. 10)." Selon ce qu’':l
expose dans son article. 11 apparait que 1l'apprehension
cognitive des oeuvres d'art ne saurail consister dans une
démarche dirigée par quelque meéthode., ni devant porter sur
des aspects prédéterminés par gquelqu'autre theorie. En
somme, l'appréhension cognitive des oeuvres d'art se
trouve définie par DeFurio comme une expérience phénomé-
nale qui consiste dans une saisile globale. i1ntuitive et
gualitative du sens esthétique des choses, dans une fusion
mystique et symbiotique entre une personne et un objet,
dans une actualisation créatrice des expériences antérieu-

res de cette personne, ainsi que dans une interaction de

tous ces facteurs.

En conséquence & cette philosophie de 1'expérience
esthétique. DeFurio expose une approche pédagogique, en
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matiére d'appréhension cognitive des oeuvres d'art, qui

présente plusieurs affinites avec celle de Kenneth Beittel
et gui se trouve résumee comme suit dans son article:

A partiacipant 1is encouraged to respond to
any art object which seems *to call forth an
intense response. Response sessions are infor-
mai. unplanned. unstructured. and do not make
use of hidden agenda. ©One can present an indi-
vidual with an object for a response. bhut
usually the choice rests with the indiviaual.
In a responsive sens. the person must be self-
reliant. self—-initiating, and self-directed.
The structure., style, language, format., indeed
all aspects of the response are self-determined.
Init:ially. a few participants attempt to feollow
some prototypical model for responding that they
are sure exists. However once convinced that
their responses will be accepted unconditionnal-
ly and without comparison or Jjudgment, confi-
dence buildes. and idiosyncratic responses are
called forth. The aesthetic responses. and the
art objects attached to these responses. are
extremely varied and gqualitatively rich (p. 10).

DeFuric affirme que les recherches empiriques qu'il a
effectuees sur cette approche pédagogigque |'ont amené &
observer que les participants pouvailent, par cette expé-
rience esthétique :1diosyncratique. aller au-dela de ce
qu'1l qualifie de "ordinary self" pour atteindre ce qu'il
appelle une "intuitive experience'" (p. 11}). Finalement,
11 semble que DeFurio soit plus intéressé par ! 'éducation
de la réaction subjective dans 1 'expérience esthétique,

qu'au développement de la connaissance artistique.

John Codd (1882) adopte une position tout a fait
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différente de la précédente. Selon ses assertions,
1'acces a la connaissance des ceuvres d'art serait essen-
tiellement basé sur la connaissance des codes esthétiques
et la maitrise d'un langage d'appréciation et d'interpre-
tation spécialisé qu'il qualifie de normatif et de conven-
tionnel (p. 15-16). A 1'oppose de la conception mystique
et idiosyncratique de ! 'expérience esthétique de DeFurio,
il résume en ces termes sa définition de la conna:ssance
appréciative de 1'art:
If a person's appreciat:on of arts cannot

be defined in terms other than *those »of com-—
pletely =subjective and personal "inner experi-

ence," it becomes unintelligible. Appreciation
is, of logical necessity. a sccial and public
phenomenon. The sociocultural situation that

constitutes an objective act of artistic ap-
preciation, therefore, reqguires that there be
some form of communicable interaction between a
knowing subject and a cultural object capable of
being apprehended (p. 18).
Selon sa conception socio-culturelle du processus de la
cognition artistique. 1l 'évaluation esthétique des ceuvres
d'art serait deéterminée selon des criteéres publics qui

font autorité en la matisre (p. 16).

Codd ne confine pas la connaissance artistique dans
une simple description des propriétés et des qualités
objectives des oeuvres d'art. Selon lui. la connaissance
appréciative des oeuvres consiste plutét dans 1'élabora-
tion d'une interprétation discursive basée sur 1‘'usage de
concepts pertinents et de critéres appropriés. lesquels
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doivent étre du domaine des conventions publiques (p. 17-
18). I1 eénonce & <ce propos: "This mode of discourse
defines what I shall call inte:pretative cognition and is
the means by which the act of interpretation achieves its
purpese: that i1s. the construction of artistic knowledge
(p. 18)y." Par —consequent. c'est en ces termes gqu'1l
résume sa conception de l'initiation a la connaissance
artistique: ""he education of artistic appreciation, 1n
this view. 1nvolves the development of interpretative
cogn:tion through gradual 1initiation 1into a particular

mode ¢f normative discourse (p. 18)."

Codd poursuit le développement de sa théorie cogni-
tive en expliquant que 1'appréciation et 1'interprétation
des oceuvres d'art se trouvent conditionnées par des con-
naissances déja acquises et la compréhension de concepts
et de catégories pré-regquis. Puis il précise: '"This means
that all seeing, all perceiving, involves forming hypothe—
ses and using categoraies. Indeed, 1language 1tself func-—-
tions as classificatory system for which 1s perceived (p.
19)." Ce serait donc selon lui, et & la grande différence
de DeFurio, la connaissance de catégories et de codes par-—
ticuliers, ainsi1 que la maitrise de |l 'analyse et de l'in-
terprétation discursives, gqui conditonneraient 1'appréhen—
sion cognitive des oeuvres d'art. Ce serait donc par
1'intermédiaire de ce langage discursif spécialisé que
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serait rendue possible 1'actualisation d 'une apprehension

cognitive des oeuvres d'art plus signifiante et plus

objective.

Codd prétend qu'il y a des limites aux différentes
possibilités sémantiques d'une ceuvre, et gue la personne
qui cherche & saisir ses véritables significations doit
s'assurer de la validité de ses assertions interpreta-
tives. La personne doit en fait justifier ses assertions
par des reférences contextuelles appropriees. <es rerfé-
rences contextuel les devraient porter =sur le champ des
connaissances, des concepts et des methodes qui. en
matiere d'art et d'esthétique. appartiennent au domaine
public. Codd explique gqu'une ceuvre peut étre interpreteée
de différentes fagons en rapport avec des contextes diffé-
rents, mais pertinents, et que c'est dans 1 'habileteé a
rationaliser ces interprétations qui détermine la valeur
de 1'investigation (p. 21-22). Par conséquent., 1l énonce
que 1 'éducation artistaque devrait en partie consister
dans une initiation a la connaissance des contextes et des
critéres, gqui permet d'aborder 1'appréhension appréciative
et interprétative des oceuvres d'art de fagon signifiante

et valable (p. 22).

Comme il y a des limites aux possibilités sémantiqgues
d'une oceuvre, il y a aussi des limites & leur interpréta-
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tion. et pour Codd:

Interpretation 1s not a private activity,
leaving the agent with a personal and subjective
version of a work which cannot be compared with
other people's 1nterpretation. the extent to
which it 1s a meaningful and valid way of
"seeing' the artistic aspects of a work, will
depend on the features pointed to being publicly
acknowl edged and observable interpretive crite-
ria (p. 24).

Sa conception de |'éducation & la connaissance artis-
tigue differe tout autant de celle de DeFurio. que sa
théorie de ! ' appréhension cognitive des oceuvres d'art. En
fait, 11 exclut toute dimension idiosyncratique et résume
ains1 1 'essentiel de son approche pédagogique qui consiste
dans une forme de critique d'art:

The Lleacher aiming to foster appreciation
1s continually endeavoring rationally to per-
suade the student to see the artistic features
that they rcan both observe as fitting together
into one pattern rather than another. The
teacher seeks. by drawving attention to some
features rather than others or by reasons of one
kind ¢r another. to produce a gradual shift in
student's interpretation of the art object. In
this way the teacher 1s like the critic who can
only go ondescribing and 1interpreting the work
of art, relating it to other works and so on.
until the person he 15 trying to convince is
satisfied. His purpose. 1in advancing a par-
ticular interpretation, is to persuade his
students to "see" the "facts" in one way rather
than another (p. 31). In an educated apprecia-
tion of the arts, one has to come to understand
the standards., the principles or criteria that
make the appreciation of art possible, {...]
within a tradition of normative discourse.
Without an awareness of these standards 1t is
difficult to conceive how education in the arts
could aim for anything more than catharsis,
ent ertainment, or the indulgence of personal
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desires (p. 32).

Nous wvenons de comparer deux conceptions divergentes
qui s'opposent sur différents aspects en matiére de con-
naissance artistique et d'éducation a cette connailssance.
Parmi les différences les plus significatives, il faut
mentionner le point de wvue subjectiviste de DeFurio en
opposition radicale avec la conception objectiviste et
contextualiste de Codd. Ce dernier propose que la con-~
naissance artistique se développe de fagon normative,
alors que 1'autre 1'établit sur une base i1diosyncratique.
Codd fait de 1 'appréhension cognitive des oeuvres d'art
une discipline dirigée par des praincipes conventionnels,
alors que DeFurio y voit une expérience ouverte et
mystico-transcendantale. Ce dernier se veut discrec et
intimiste dans son approche é&ducative, alors gque ] 'autre
cherche a faire de ! 'éducation esthetigue une affaire
contrélée par des normes. des critéres et des meéthodes

relevant du domaine public.

Malgré des divergences importantes. on peut déceler
un élément qui- peut paraitre commun aux deux théories.
Ainsi. on peut noter comment l'un et 1'autre font de
l'oeuvre d'art et de sa connaissance quelque chose de
relatif. quelque chose qui ne serait pas du ressort ex-
clusif de 1'objectivité intégrale comportant des signifi-
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~ations univoques et universelles, A la différence de
DeFurio. qui réduit la connaissance artistique & une sorte
d'expérience de fusion empathiy 2 ou le sens artistique
serait relativement déterminé par les réactions émotives
et intuitives de la personne, Codd fait de cette connais-
sance une discipline qui consiste dans ['élaboration
d'énoncés critiques et appréciatifs relatifs &8 des normes
et des criteéres publics. C'est principalement par une
élaboration discursive et contextuelle sur des possibili-
tes szémantiques et des virtualités esthétiques qu'il

actualise et intellectualise la connaissance artistique.

Par rapport & ce que nous avons déduit lors de notre
analyse du concept de connaissance artistique dans la
derniere partie du chapitre deuxieme, |'approche pédagogi-
que de DeFurio pourrait, au premier abord. sembler plus
adéquate que celle de <Codd. puisqu'elle repose sur le
principe d'un contact direct avec 1l'oceuvre d'art. Conme
nous avons praivilégié 1'idée que cette connaissance devait
praincipalement consister dans une expérience perceptive et
appreciative directe de l'oeuvre, 1'approche de Codd. qui
procéde par médiatisation notionnelle, sembie moins compa-
tible avec cette idée. Mais comme nous avons aussi établi
gu'une expérience esthétigque ne consiste pas exclusivement
dans une appréhension perceptive et appréciative, mais
aussi dans une recherche de significations, il nous faut
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aussi considérer que cette médiatisation notionnelle

pourrait contribuer & développer une connaissance artisti-

que chez ]'éleve.

Par ailleurs, Codd semble faire complétement abstrac-
tion des capacités de 1'éléve & comprendre et & apprécier
l'oeuvre d'art selon son stade de croissance., son degré de
maturité intellectuelle et affective, son niveau culturel,
ses inté—-éts personnels et ses expéri-nces antérieures.
pour établir son approche pédagogigue sur la prioriteé de
la méthode et des normes e€tablies. Sans préciser quelle
serait sa position rar rapport & ces aspects, DeFurio
laisge 1'éleéve choisir les exemples d'oeuvres qui 1'inté-
ressent et propese yu'il doit étre 1libre de pouvolr
assumer lui-méme son expérience esthétique. Encore ica,
1'approche de DeFurio peul parailtre plus compatible avec
notre conception de 1'oveuvre d'art comme medium éducatif,
soi1t comme moyen par lequel 1'éléve exerce ses habiletés
perceptives et appréciatives. Mais ce concept de médium
éducatif ne doit cependant pas induire que l'éléve serailt
laissé & lui-méme, sans qu'intervienne de quelque fagon un

enseignant compétent.

On peut en effet se demander comment des éléves, qui
ont une connaissance limitée du domaine des oeuvres d'art,
sauraient choisir celles qui seraient le plus susceptibles
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de les faire progresser. Sans 1'apport de certains
indices sur la fagon de percevoir des qualités esthétigues
et des structures formelles, sans i1nformation sur la
genese des oeuvres et sans commentaire sur leurs particu-
larités stylistiques par rapport a d'autres. on peut
s'inquiéter & savoir comment des novices pourraient 4d'eux-—
mémes développer une connaissance des ceuvres d'art impli-
quant les trois modalités d'existence complémentaires que
nous luil avons attribuédes. La grande diversité des genres
et des styles d'oeuvres pose en so1 un défi de compréhen—
sion que 1'amateur averti a parfois des difficultés a
résoudre. Il ne saurait étre question d'initiation a la
connailssance artistique sans 1'aide d'un guide éclairé,

d'un enseignant connaisseur.

Codd semble tout a fait déterriiné & exercer cette
fonction de guide Mais son approche pédagogique repose
davantage sur un systéme de régles et de normes. gque sur
une expérience de connaisseur comme consommateur d'oeuvres
d'art. Son point de vue dogmatique peut nous laisser
sceptiques quant & la possibilité de susciter l'intérét
d'une classe de néophytes en matiére d'art et d'esthéti-
que. Sa volonté de rationaliser le discours interprétatif
est certainement propice 4a contribuer au développement
d'une connaissance de l'art. Mais son approche académique
et autoritariste de 1['enseignement est—-elle de nature a
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engager 'éléve dans une expérience de perception et

d'appréciation esthétiques?

Suite & ces considérations sur !l'approche pedagogi-
que. ¢n quoil devrait consister le role de 1'enseignant?
Devrait—-il se considérer comme une autorité quil transmet
ce que 1'éléve doit apprendre. ou 1'encourager & effectuer
lui-méme ses propres expériences esthétiques? Devrait-il
se comporter comme un guide éclairant. ou comme un obser-
vateur passif? Dans la partie suivante, nous ailons ana-
lyser le réle de | enseignant a travers une certaine

conception du réle de la critique d'art.

5. Sur une certaine conception éducative du réle du cri-
tique d'art et de 1'enseignant—connaisseur

La pratique. de | 'enseignement des arts plastiques met
l'enseignant en situation de communiquer ses connalssan—
ces, de transmettre ses exp4riences ainsi que de partager
ses fagons de voir et d'interpréter des oeuvres, dont
celles de ses éleéves. Considérée sous 1l'angle de la com—
munication, cette pratique éducative peut se comparer &
l'exercice de la critique d'art et ce. de différentes
facons. Comme spécialiste de 1'éducation artistique ou
enseignant et enseignante en arts plastiques., il nous a
certainement tous été donné de lire des articles de jour-
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naux ou de revues dont le contenu consistait essentielle-
ment dans 1'opinion, plus ou moins fondée, d'un critique
sur quelques oeuvres d'une exposition. Trés souvent, le
critique d'art se limite & exprimer son opinion sur la
valeur des oeuvres qui font l'objet de sa communication
journalistique ou de son article de revue plus spéciali-
sée. Dans ces vcas., 1le critique intervient de fagon
autoritaire, en informant directement ses lecteurs de ce
qui, selon son point de vue, devrait &tre retenu & propos
des oeuvres concernées. Implicitement, 11 suppose que
ceux—c1 accepteront son verdict comme celuil qu'il faut
retenir, en vertu de son statut de critique et des com-

pétences qu'il a acquises en cette matiére.

Cette attitude n'est pas sans rappeler une certaine
conception autoritariste de 1'éducation traditionnelle.
Il est évident que tout ce qui a été élaboré jusqu'ici au
sujet de 1'appréhensicn cognitive des oeuvres d'art va
tout & fait & 1l'encontre de cette attitude éducative.
D'ailleurs, ce n'‘est pas la le fait de tous les connais-—
seurs qui ont décidé de communiquer leurs expériences.
Certains d'entre eux, comme le québécois Viateur Beaupré
auquel nous nous sommes déja référé, se sont appliqués a
jouer un rdle de médiateur plus éclairant et plus éducatif
auprés d'un public plus disposé a apprendre & appréhender
les oeuvres, qu'd retenir des propositions définitives.
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Ces critiques d'art ne se contentent pas de formuler leurs
jugements appréciatifs. Ils font en sorte de guider 1'in-
vestigation perceptive et d'alimenteir la reflexion séman-—
tique du lecteur. de maniére a le faire participer de
fagon signifiante a la réalisation de 1'oeuvre d'art comme

phénoméne culturel.

Dans son ouvrage, The Aesthetic Field: A Phenomengl-—-

oqy of Aesthetic Experience (1970), Arnold Berlieant défi-—

nit certains principes rfondamentaux gul devraient guider
toute actavité critique cherchant & dépasser la simple
énonciation d'affirmations appreéciatives et de jugements
évaluatifs. Selon lui, 1la principale contribution du
critique serait de faire en sorte d'éduquer le public a
prendre connaissance des raisons ou des motifs suscepti-
bles de faire ressortir la valeur et le sens relatifs des
oeuvres, plutdét gque de décider d'autorité de leur mer:te
(p. 161). Dans son optigue. le critique devrait échanger
son rble traditionnel de juge contre celuil d'éducateur,
c'est-a—-dire de médiateur et de gquide éclairé en matiére

de perception esthétique et d'appréhension sémantique.

I] développe une conception élargie de l'investiga-—
tion critique qui fait en sorte que le critique n'est plus
exclusivement concerné par les seules propriétés objec—
tives et perceptives de 1'oceuvre. mais par un ensemble de
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facteurs confluents qui font partie de ce qu'il appelle
"the aesthetic field" (p. 162-163). Il écrit a ce sujet:
We must regard criticism as actually
directed toward the full setting in which art
functions., rather than being concerned with only
a single aspect of it. Because art obhjects are
things to be experienced, and because the expla-
nation and criticism of the experiences asso-
ciated with them must take the function of the
objects into account, it is necessary to look at
the total context 1in which we experience art.
This setting in which art is experienced is. as
we have seen, the aesthetic field. and it 1is
this field which 1isg the proper concern of
critics (p. 162).
Ce "full setting” qu'il appelle "the aesthetic field" com-
porte trois aspects différents et complémentaires sur la
base desquels le critique devrait exercer son activité
éducative. Il s'agit: 1. de 1l'aspect objectif et matériel
de 1'oceuvre, 2. du contexte socioculturel et historigue
dans lequel s'inscrit la création de l'oeuvre et 3. de
l'aspect plus subjectif qui porte sur la démarche percep—
tive et les réactions émotives qui font partie de 1'expé-—

rience cognitive et appreciative de la personne (p. 163).

De fagon plus concreéte, cela signifie. selon Ber-
leant, que le critique devrait considérer comme responsa-—
bilité professionnelle la tdche de décrire les propriétes
matérielles, les attributs esthético-plastiques de 1 'objet
ainsi que les effets expressiis qui se dégagent de 1'orga-
nisation des éléments sensibles qui le composent. Cela
signifie aussi que le critique devrait se donner comme
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responsabilité éducative 1la tlche de faire ressortir
toutes les informations susceptibles d'engager le lecteur
dans wune expérience esthétique plus signifiante et plus
approfondie. Ces informations peuvent avoir trait &
l'histoire de la genése de la création d'une oeuvre, aux
conditions socio—économiques et politiques qui 1'auraient
influencée, aussi bien qu'‘aux idées et aux valeurs de
l'artiste gqui lui aurait donné naissance. Et troisiéme-
ment, cela signifie que 1le critique devrait s'engager a
faciliter une expérience d'appréhension perceptive et
appréciative personnelle, mais sur la base de données
objectives propres a 1'oceuvre, de mani&re & la faire voir
sous ses angles les plus signifiants sur le plan de la
compréhension artistique. Sur cet aspect plus subjectif,
Berleant explique que le lecteur anticipé par le critique
devrait étre considéré comme quelqu'un gui partage un cer-
tain héritage culturel en matieére de connaissances, de
techniques et d'attitudes vrelatives & la consommation
active des oeuvres, ainsi que certaines dispositions
biogénétiques plus universelles, qui déterminent d'emblée
une base commune entre cette personne et d'autres qui
s'intéressent aux arts. Cependant, il consideére aussi que
le critique devrait assumer le fait que ] 'auditoire anti-
cipé se trouvera composé d'individus dont 1'histoire per-
sonnelle et les traits de personnalité font que chacune
des expériences esthétiques différera toujours plus ou
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moins les unes des autres.

Berleant ne considére pas 1'intervention critique
comme une activité qui générerait un produit théorique
dont 1'appréhension cognitive pourrait se substituer &
l'expérience de 1la consommation directe de 1'oeuvre.
Selon lui, le critique devrait plutdét faire en sorte d'as-
sister les personnes dans leur expérience esthétique,
dans leur expérience d'appréhension perceptive et appré-
ciative des oeuvres concernées.

Thus the critic employs his skill, knowl-
edge, and experience as an aesthetic percipient

to function primarily as an instructor in the

experience of art, assisting others in attaining

a fuller perceptual experience by increasing the

scope and intensity of aesthetic awareness (p.

167) .

Sur ce point, Berleant confirme un des principes gue nous
avons fait valoir dans cette thése comme fondement d'une
conception de la connaissance artistique pour la formation
de 1'enseagnant, & saveoir: que la connaissance artistique
consiste d'abord dans une EXPERIENCE d'appréhension per-
ceptive élaborative, de réaction appréciative personnelle

et d'exploration sémantique, plutét que dans l'assimila-~

tion passive d'énoncés conceptuels pré-défin’

Ainsi, selon Berleant, 1le c¢ritique devrait d'abord
agir comme ‘"an instructor in the experience of art". Il
faut & nouveau insister sur le mot expérience,. Berleant
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ne considére plus les objets comme étant spécifiquement le
domaine d'investigation et de compétences du critique
d'art. Il rattache plutét 1l'exercice de sa »nrofession a
ce domaine d'expérience plus vaste qu'il appelle "aes—
thetic field", dont la définition se rapproche de cette
définition institutionnelle du concept d'oeuvre d'art de
George Dickie, que nous avons mise & contribution dans la
derniére partie du chapitre troisiéme,. Ce concgpt de
"aesthetic field", comme champ de compétences et domaine
d'investigation du critique d'art, présente encore plus de
similitudes avec notre définition de 1'ceuvre d'art. L'un
et 1'autre comportent en effet trois aspects complémentai-
res qui font de la connaissance artistique une expérience
sensorielle, perceptive, affective et intellectuelle. 1I1
s'agit des aspects matériel et sensoriel (l'artefact).
perceptif et phénoménal (1l'objet esthétique) et sémantique

et culturel (1'oeuvre d'art).

C'est sur ces trois aspects, qui déterminent 1'exis-—
tence de 1'oeuvre d'art et qui font 1'objet d'expériences
cognitives de la part des spectateurs, que le critique
devrait, toujours selon Berleant, exercer sa profession
éducative auprés d'un public non expert. Et pour illus-—
trer cette conception éducative, wvoici en quoi pourraat
consister le contenu d'une commmunication instructive, en
matiere de critique d'art. susceptible de faciliter une
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expérience esthétique enrichissante.

They (les critiques) may construct a
setting for our experience of the art object by
noting the individuality of its place in the
history of the art, how it relates to earlier
art, and how it influenced that which followed.

...} Critics may also take note of the cir-

cumstances of an art work's creation. They may

point out the formal or material restrictions of

an art at a particular time that are imposed by

the artist. specified by those who may commis-—

sion the work, or required by 1its occasion or

setting (p. 168). By his ability to be sensi-

tive to the perceptually relevant characteris—

tics of an art object, the critic can direct the

attention of the perceptual richness of our

appreciation (p. 169).
C'est en ce sens que le critique d'art n'est plus exclusi-
vement concerné par 1'évaluation des qualités esthétiques
de 1'objet, pour considérer toute autre source d'informa-—
tions provenant de cet '"aesthetic field" susceptibles de
guider 1'expérience d'appréhension perceptive, apprécia—

.

tive et sluiantique du spectateur.

Cette responsabilité d'élaborer un contexte d'infor—
mations et de guider un auditoire de personnes intéressées
par 1'art incombe aussi & l'enseignant en arts plastiques
qui se retrouve souvent dans des situations qui sollici-
tent une mise & profit de ses expériences et des ses con-
naissances. Trop souvent ai-je observé des enseignants
et enseignantes de niveau pramaire ou secondaire pour qui
le ro6le éducatif semblait se limiter & effectuer des

démonstrations techniques et & évaluer le résultat des
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travaux de leurs éléves. Trop scuvent ai-je observé des
éducateurs dont 1les 1interventicns pédagogiques ne met-—
taient en cause gqu'un aspect de la nature existentielle de
3
l'oeuvre d'art. soit celui' qui détermine son existence
matérielle comme artefact. Tfop souvent ai-je observeé des
enseignants préfiquer l'enseignement des arts plastiques
comme si cette activité consistait exclusivement dans une
affaire privée, sans rapport avec quelque réalité exte-
rieure a la classe et déconnectée de tout contexte socio-
histerique et institutionnel. L'enseignant ne devrait

plus se contenter de n'étre que cet instructeur en matiére

de techniques et ce pourvoyeur en matériel d'express:ion.

A la lumieére de notre investigation sur 1'évolution
récente de la théorie du curriculum en éducation artisti-
gque. il ressort que 1l'enseignant ne devrait plus baser ses
compétences sur la seule habileté & 1nitier 1'éleve a la
maitrise des techniques et des modalités de traitement des
éléments du langage esthético-plastique.® S5i nous consi-
dérons les observations et les déductions qui ont ete
dégagées dans le chapitre premier au sulet de 1'importance
d'une connaissance générale et polyvalente de 1'art pour
la formation de 1'enseignant, et si nous considérons a

nouveau ce qui a été démontre au sujet de la nature de

5, Revoir la partie (2) du chapitre premier a ce sujet.
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Lot Ae

l'oeuvre d'art et de la connaissance artistique, dans les
chapitres suivants, nous pouvons fair: ressortir que le
modéle d'édducateur que nous proposcons présente des simili-
tudes fondamentales avec celui que Berleant propose comme
critique d'art. Dans les deux cas, ce n'est plus 1‘objet
d'art, au sens d'une catégorie d'artefact, qui occupe le
centre de leurs préoccupations eéducatives, mais une réali-
té plus vaste & laquelle la personne, dont 1'éleye, se
trouve invitée & prendre part. Qu'on l'appelle "aesthetic
field", "artworld" ou "oceuvre 4'axt” (au sens contextuel),
cette réalité plus vaste devient le lieu et 1le moyen par

lesquels l'enseignant proceéde dans sa tache.

Comme pour le "critique—éducateur" de Berleant, notre
"enseignant-connaisseur" se trouve concerné par le défi de
faciliter des expériences esthétiques enrichissantes pour
la personne et signifiante & 1'égard du domaine de 1l‘'art
gue partage une communauté d'intéressés. Méme si ses
éléves seront le plus souvent occupés par des expér znces
esthétiques de production, plutdt que par des expériences
esthétiques de consommation appréciative ou d'interpréta-
tion, il n'en demeure pas moins qu'il se trouvera dans des
situations ou 1'éducation artistique devrait étre facili-
tée par ses habiletés a communiquer des informations sur
le demaine de 1'art, des 1i1ndications sur des éléments
esthético-plastiques et des .linstructions sur decs facgoens
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d'effectuer des démarches perceptives révélatrices. Dans
cette perspective, il devient donc important que 1'ensei-
gnant s'exerce & culitiver une grande diversité de connais-
sances relatives au domaine des arts et une grande ouver-
ture d'esprit en matiere d'expériences esthétiques. Reste
maintenant & savoir comment cultiver cette connaissance
artistique qui, pour les Dbesoins des niveaux primaire et
secondaire, se doit d'étre générale et polyvalente plutét

que disciplinaire et spécialisée.

Dans le <chapitre suivant, nous allons traiter du deé-
veloppement des dispositions & connaitre et de la connais-
sance artistique pour la formation de 1'enseignant en arts
plastiques, que nous pourrions qualifier d'"apprenti con-
naisseur”. Dans nos propos, il sera question des moyens
didactiques susceptibles de 1'initier au développement de
cette connaissance, mais davantage des attitudes et des
habiletés qui conditionnent la poursuite de ce développe-
ment de fagon permanente, ouverte et peut—-étre plus

déterminante.
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CHAPITRE CINQUIEME

Sur le développement de la connaigsance artistique et
des digpositions a connaitre

1. Connaissance artistique et nature de 1'oeuvre d'art

Les principaux aspects sur lesquels devraient s'exer-
cer les disposgitions & connaitre et se développer la con-
naissance artistique seraient praoritairement ceux que dé-
terminent les trois modalités d'existence de 1'oeuvre
d'art, soit: 1. comme artefact, son existence matérielle,
2. comme objet esthétique. son existence phénoménale et 3.
comme oeuvre d'art. son existence culturelle. Nous avons
déja, dans 1la derniére partie du chapitre troisiéme,
introduit la description des modalités d'une approche
cognitive de 1l'oeuvre d'art & l'aide d'un exemple, soit
une sculpcture de Constantin Brancusi. Selon ce qui a été
décrit pour cette exemple particulier, 1'appréhension
cognitive d'une oeuvre pourrait s'‘effectuer en trois
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phases consécutives complementaires, lesquelles correspon—
drailent aux trois modalités d'existence que nous venons de

mentionner.

Il nous faut d'abord constater que le premier niveau
de réalité qui s'impose a la personne, lors d'une appré-—
hension cognitive d'un objet ou d'une performance suscep—
tible d'étre consomme comme oeuvre d'art. porte sur ce qui
3e pergolt par les sens. soit ce qui. entre autres, se
volt et se touche. EZntreprendre de développer des habile-—
tes cognit:ves. en matiére d'art. sans cuitiver l'affine—
ment des sens et sans amener la personne a pouvoir distin-
guer les aspects et les détails qui caractérisent la
nature de 1'étre physique qui s'offre d'abord au regard.
compromettrailt dés le départ cette entreprise éducative.
Bien que cette constatation premiére qui s'avere diffici-
lement contestable. ne souléve pas vraiment de difficultés
ronceptueiies. :1 nous faut tout de méme en failre ressor-
*1r 1'importance. car 11 n'est pas impossible gu'on puisse
aborder |'apprehension d‘une oeuvre d'art sans s'appligquer
a examiner et & apprécier tout ce qui détermine sa realité
physique, sur le plan de ses particularités matérielles et
de ses qualités sensibles. En fait. il m'est souvent
arrive d'observer comment, cherchant &a saisir le sens
d'une ceuvre, nombre de personnes négligent d'assumer
pleinement ce premier niveau d'appréhension cognitive,.
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Combien de fois ai-je observé des adultes. dont des
dtudiants universitaires de différentes disciplines. s'ef-
forcer de décoder les sagnifications d'une oeuvre, sans
procéder par un examen appréciatif complet de ses pio-
priétés matérielles et de ses qualités visuo-plastiques.
Pourtant la connaissance de 1la nature des aspects mat¢-
riels et des apparences visuelles d'une oeuvre n'est
généralement pas quelque chose qui se saisit de fagon
instantanée sous le coup du premier regard. Pour accéder
& une compréhension compléte du sens et de la valeur d'une
oeuvre, il apparait, & la lumiére de ce qui a ¢é&té observeé
et énoncé dans la partie (1) du chapitre deuxiéme, que la
personne devralt pouvolr identifier et apprécier les
difficultés techniques et les habilctés i1mpliquées dans la
recherche esthétique et la démarche créatrice. En outre.
il a été démontré qu'une connaissance théorique ou concep-
tuelle, sur ces aspects. ne saurait suppléer celle qui1 se
développe au cours de 1'expérience empirique et de 1'ini--
tiation concreéete, par lesquelles 1'individu peut éprouver
les possibilités plastiques et expressives des matdr laux

et des médiums.

Ceux et celles qui se scont exercds o la maltrioce d'un
proceédé de gravure =t d'impression., comme l'eau-forte ou

la laithographie par exemple, saven

¢t

combzren la connais -
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sance empirique des techniques et des médiums employés
peut conditionner notre fagon de comprendre et d'apprécier
le sens et la valeur des produits qui en résultent. Pour
n'avolr jamals été 1nitié ni & l'un ni1 & l'autre. les
eaux-fortes et les lithographies m'ont toujours laissé
1 'impression de comporter quelque chose d'insaisissable,
comme S1 une partie des aspects quil constituent leur
nature m'était hermétique. L'expérience appréciative de
qualités matérielles et d'aspects techniques gque j'ai
développée dans la pratique du dessin et de la peinture ne
semble pas suffire & permettre de comprendre pleinement le
sens et la valeur d’'une eau—-forte, méme si celle—ci com-
porte des préoccupations de composition plastique ou
d'expression esthétique que partagent le dessin et la

peinture.

La pratique d'un art développe une connaissance con-—
créte et  1mmédiate sur le comportement des matériaux et
des médiums qui font 1'objet de manipulations et d'inter—
ventions techniques. Le sculpteur qui regarde une oeuvre
de modelage d'un autre artiste sent la plastaicité de l'ar-—
gile, revit les transformations qu'on lui a fait subir et
eprouve de fagon plus concréte, plus empathique et plus
vivante les propriétés sensibles et les aspects techniques
qul determinent la nature du premier mode d'existence de
l1'oeuvre d'art. soit son existence matérielle comme

188



artefact. Certes, les démonstrations didactiques et les
explications théoriques peuvent contribuer a faciliter le
développement de ce type de connaissance. Mais il semble
que ce soit plus spécifiquement par une expérimentation
directe des matériaux, des médiums et des technigques
gu'une connaissance des aspects matériels de 1'artefact

puisse le mieux se développer.

Par conséquent, le cours d'atelier d'expérimentation
et de production artistiques apparait toujours comme un
¢1ément nécessaire dans la formation de !'enseignant spé-
cialisé en arts plastiques. Cependant, dans le contexte
de la formation de notre enseignant-connaisseur, 1'atelier
serait moins considéré comme un lieu de création person-
nelle, que comme un moyen parml d'autres de contribuer au
développement d'une connaissance générale et polyvalente
de l'art. A cet égard. le futur enseignant devrait &étre
amené a développer 1'habitude d'expérimenter lui-méme,
dans la mesure du possible. les matériaux, les médiums el
les techniques qu'il prévoit faire expérimenter en classe
ou faire observer dans des cours d'histoire de ] 'art wn
des séances d'appréciation esthétique. Clest tLoujours le
praincipe de !'acquisition d'une connaissance géneérale eof
polyvalente de 1'art gqui devrart predominer sur celul de

la spécialisation disciplinaire.
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S1 1'artefact peut étre considéré comme une entiteé
matérielle objective, la dimension esthétique, qui déter-
mine la deuxiéme modalité d'existence de 1'ceuvre d'art, a
été définie, en accord avec les développements psycho-
philosophiques récents. comme un étre phénoménal qui se
manifeste au moment d'une investigation subjective active,
volre créatrice, que l'on appelle éxpérience estheétique.
Le dévcloppement des aptitudes et des moyens qui permet-—
tent d'assumer cette deuxiéme modalité d'existence de
l1'ocuvre, s'avere une entreprise plus difficile que la
précedente. Bien que 1le développement des habiletés a
connalitre les aspects techniques et matériels de 1'arte-—
fact puisse constituer une introduction & 1'expérience
esthetique. 11 se trouve que cette derniére nécessite
1'implication d'attitudes plus créatrices et plus spécula-—
tives gui1 ne sauralent complétement s'enseigner de fagon

formelle et concréte.

Dans son analyse du processus d'appréhension cogni-
tive des oeuvres d'art. Osborne (1970) a démontré que le
spectateur doit en arriver a agir de fagon wvolontaire,
plutdt que de subir ce guil se présente globalement a sa
vue gans  trop de discernement (p. 171-172). Selon la
descraption quil nous donne de 1'investigation percep-
tive., la perscnne doit expérimenter les potentialités
esthet 1ques et expressaves de 1'obiet dans une démarche
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active d'exploration cognitive et appréciative. Il expli-
que que devant une peinture le spectateur doit. par exem-—
ple. chercher & trouver la distance ou les distances adé-
quates pour effectuer une analyse appréciative de ses com-
posantes visuelles et de son effet expressif global. Pour
la couleur, 11 ne suffit pas de reconnaitre un vert. par
exemple. comme étant simplement un des signes de 1'iden-~
tification d'un feuillage d'arbre. I1 faut pousser son
investigation au point de pouvoir prendre conscience et
apprécier son degré de saturation., son degré de lumino-
sité, sa wvaleur, sa teinte particuliere, son effet par
rapport aux autres teintes., ctc. Cc que nous percevons
d'une ceuvre n'est pas simplement quelque chose qui pré-
existe objectivement a 1'expérience, mails quelque chose
qul se passe entre 1'oeuvre et le spectateur au moment de

l'expérience.

Du point de vue d'une apprehension cognitive et d'unc
consommation appréciative. 1'1nvestigation perceptive n'a
pas principalement pour but de favoriser une 1dentifica-
tion d'éléments d'un style ou d'une sémiologle, mails de
rendre présent & la conscience du spectateur 1'effet gue
produit sur sa <censibilité la qualité esthétique et la
force expressive de ces éléments en i1nteraction. Ainzi la
personne pourrailt chercher a éprcouver l'effet expressif
d'un arabesque linéaire particulier par vrapport a l'en
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semble d'une composition picturale, sans qu'elle éprouve
le besoin de classifier cet é¢lément selon gquelque systéme
sémiologique. Il faut que l'investigation perceptive con-
duise la personne vers une appréhension esthétique, soit
une appréhension de ce qui organise la dynamigue expres-
s1ve de 1'oeuvre, qu'elle soit de style classique., expres-—
sionniste, cubiste, impressionniste ou autres. Dans sa
description de ce qu'il appelle '"the actualization of the
work of art", Osborne explique & propos de la peinture:
At the point where depiction emerges the
picture 1s seen as an assemblage of areas which
fall 1nto sets of interlocking patterns which
are linked by formal relations of harmony and
tension., balance, symmetry and contrast., with
rythmic repetition, echoing and compensatiocn.
Patterns are formed and related by similaritaies
and contrasts i1n a variety of respects - spatial
contiguity or separation, repetitions, like-
nesses. remote echoes or contrasts of shape, of
color, of tonality or texture. Any and every

sensory guality fonctions 1n the creation of
pattern (p. 179).

L'investigation perceptive, qui consiste d'abord dans
une appréhension objective des effets esthético-expressifs
que produit 1'interaction des ¢léments visuels entre eux,
devient plus élaborative lorsqu'elle contribue a faire
émerger 1'effet dominant de 1'ensemble d'une oeuvre.
Selon Osborne et d'autres théoriciens de 1'expérience
esthétique., c'est en définitive au niveau de cette appré-
hension globale, quil émerge d'une démarche perceptive plus
élaborative, que le potentiel esthétique et expressif des
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oeuvres d'art peut étre actualise et apprécie. Lorsque
nous écoutons une oeuvre musicale et que nous tentons d'en
saisir le sens. nous ne cherchons pas a 1dentifier chacune
des notes quil se succedent au cours de 1'audition. Nous
nous occupons plutét & percevoir et & apprécier des effets
d'ensemble. pour finalement élaborer un effet dominant
qui nous a semblé émerger de 1'ensemble de la piece musi-
cale comme une caractéristique plus signifiante. comme
une atmosphére générale ou une dynamique plus structuran-—
te. Cela ne signifie pas que nous négligeons les détails.
Cela signifie plutét que nous cherchons a considérer ces
détails de fagon relative et contextuelie, plutdt que
séparée ou hors contexte. Osborne explique en ces termes
la nature de la perception esthétique des détai1ls par
rapport a 1'ensemble et, inversément, de |'ensemble par

rapport aux détails:

an aesthetic object. being an artistac
whole, 15 apprehended 1in direct acquaintance by
a single act of synoptic awareness when the
whole and the parts are perceived together and
the whole 1s sommething different from the =sum
of 1ts parts. The emergent qualities of the
whole permeate and determine the parts and the
parts are what they are only 1n the context of
the particular whole in which they are apprehen-—
ded. The properties of the whole determine the
nature and the function of the parts 1in the
sense that 1f you segregate the parts 1n percep-
tion, their sensible qualities are different
from the sensible qualities they display when
seen as functional elements 1n the complete
picture (p. 192).
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Ces quelques considérations sur 1l 'élaboraticn percep—
tive et 1'appréhension globale peuvent nous amener &
mettre en doute ces méthodes didactiques qui invitent ies
éleéves 4 d'abord effectuer un 1nventaire quantiatatif et
classificateur de tous les éléments visuels et sémiologi—
ques que 1'on peut retrouver dans une oeuvre. On peut se
demander comment de telles démarches de dissociation ou de
destructuration peuvent les amener & vivre |'expérience
1'une consommation artistique cognitive et appreciative.
D'ailleurs, est-1]l sage de concevoir une méthode d'inves-
ti1gation apprecilative pour tous les types d'oeuvres d'art?
L'apprehension d'une oceuvre particuliére doit-elle étre
soumise & des regles de conduite générales et standar-
disees? Pour reprendre notre exemple de sculpture de
Brancusi. comment un inventaire quantitatif et classifi-
cateur des eléments visuels de ce volume monolithique
pourrait-11 conduire 1'éléve ou le spectateur vers une
experience de consommation artistique enrichisgsante?
C'est piutdédt. comme nous l'avons déja deécrit, par 1'expé-
rimentation perceptive relative aux déplacements du spec—
tateur gque 1'on peut en arriver & extraire une bonne part
de son potentiel esthétique. pour ¢élaborer une forme
esthétique plus complexe que celle qui émerge de 1'iden-—

tification 1nstantanée du simple agrandissement d'un oeuf.
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Par ailleurs. soumettre ia percept:ion esthetique aux
regles gqul1 conditionnent la perception courante. comme
celles qui ont été décelées et expiiquees par lua psycholo-
gie de la gestalt. ne serait pas consequent avec ce quil a
4L é enonceé jusqu'ici sur la nature de !'oceuvre.t La
diversité de la production artistique apparait difficile-
ment compatible avec quelque mode d'appré¢hension cognitive
normalisé et d'autre part, l'ceuvre d'art ne devrait-elle
pas plutot Stre considérée comme i'cccasion d'expér.eaces
perceptives particul:ieres, différentes de celles qui con-
ditio.nent notre aadaptation a la vie courante. voire reve-
latrices et creatrices. A la lumiére de ces arguments. on
ne saurait concevoir une dducaticn esthétigque qui serail
basée sur |'apprentissage d'une conduite perceptive rnurma-
lisée. C'est d'ailleurs 1'oeuvre d'art qui. comme expé-
rience d'élaboration spatiale et de recherche esthetique
originale, devrait d'abord guider e deveioppement pheno-
ménal de !'investigation et de l'elaboration perceptives
du spectateur. Comme le congoit Osborne:

In developing one's own powers of apprecia-

tion no precise rules can Lhe given. It 1s

perhaps well to concentrate upon a sector where

a person's sympathies spontanecusliy lie and to

expand experience by extending the periphery.

In making contact with particular art works no

single rule 1s more 1important than that of
flexibility and complete adaptability to the

1, Osborne, 1970, discute de 1'inopportunité d'appliquer
les regles perceptives de la psychologie de la gestalt a
la perception esthétique (& partir de la page 194).
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demands oI each work (p. 186).

Aborder | 'apprehension cognitive d’'une <euvre sans
1 apora chercher & adapter sa démarche investigatrice a ce
que la nature de cette ceuvre propose comme comportement
perceptif risqueralt, la plupart du temps. de compromettre
des e départ la réussite de 1'experience. Aborder

| "apprenhension perceptive de 1a gravure Le rhinocéros

#1'Albrecnt Durer de la méme maniére gue ia peinture Carré

slanc iy rond  Rianc  de Casimiy Malévitch., =oit sur la

Lase 4 une methede génerale, demontreralt simplement une
incapacit¢ a réagir de fagon autcnome et experimentée face
aux ceuvres d'art. La premiere sollicite immédiatement
notre attenticn 3ur la richesse des détails qu'elle pré-
3ente. alors gue i1a deuxiéme révele instantanément son
contenu esthetico-plastique minimal. pour nous forcer &
reflechiy zur le sens de l'art en peinture. I1  faut donc
i'abord o1r dans a structure spatiaie et esthetique
J'une c¢euyvre rpart:culiére 1'occasion d'experimenter une
conduite perceptive particulieére, plutdt que de chercher a
l'assimiler sur la base d'une démarche normalisée. Cela
ne ignifie pas qgue le spectateur. en se soumettant aux
exi1gences ctructurales et esthetiques de 1 ceuvre. ne
rulsse :ntervenir de fagon perscnnelle et originale. Cela
31gnarie plutdt., comme ie congoit QOsborne. Jue ia démarche
percept:ve du sSpectateur demande d'abord une adaptation
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aux exigences sStrvucturales et esthétiques de 1'oeuvre.
sans pour autant renconcer & assumer cette Pxperience de

fagon personnelle et originale.

Comme pour la connaissance des aspects techniques et
matériels de 1'artefact. la connaissance de son potentiel
esthétique et expressif n'est pas quelque chose qui se
produit de fagon instantanée. Il s'agit d'une 1nvestica-
tion complexe dont les habiletéds perceptives impliquées
necessitent d4'étre cultivées. Le développement de la per-
ception visuelle. en général. et de la perception esthet:-
gue., en particulier. peut avantageusement étre guide par
des professeurs connaisseurs en matiere d'art. Bien que
les habiletés cognitives. en matiére de perception esthe-
tique. puissent s'exercer au cours de .a création person-
nelle., c'est plus spécifiquement et de fagon plus diver-
s1fiee lors de seéances d'appréciaticon esthet:ique que lo
futur enseignant pourra ies dévelcopper. Nous n'aborderons
pas 1c1 les methodes didactiques qui wnt 4té élaboreées par
des specialistes pour développer la perception esthétique
de fagon =systématique. Mais nous conviendrons que cer-
taines d'entre elles, comme celles guil ont été décrites a
la fin de la partie (1) du rhapitre quatriéme, peuvent

contribuer A& dounner acces a l'appréhension des a

[0}

pectc
esthétiques et expressifs des ceuvres. dans la mesure ou
elles permettent une certaine soupiesse d'adaptation.
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De plus, il faut congidérer que la lecture de des-—
craptions d'expériences esthétiques peut contribuer a
développer les habiletés perceptives nécessaires a l'ap-
prehension du potentiel esthétique el expressif des
ceuvres. Dans la mesure ol ces 1l ectures sont accompagnées
des oeuvres ou d'une reproduction satisfaisante de celles-—
c1. la description de démarches perceptives de connais—
sSeurs experimentés peut, jusqu'a un certain point, rempla-—

cer la presence in gulde .

Prenons un exemple de description d'analyse percep—
tive ot appréciative d'une peinture effectuee par un
amateur dg'art, que 1'on peut considérer comme un connals-—
seur. Il s'agit du compte-rendu écrit de l'expérience

perceptive et appreciative de la peinture Portrait de

Yaso-01  de Chokosail Yeisho., gqui a eté effectuee par
Viateur Reaupre (1968):

On notera gue toutes les arabesques du
costume sont nouées dans la main gauche, 4d'oul
elles fleurissent en dventail. Par fois une
ligne droite., un angle blen accusé. préservent
de tout abandon facile ¢e Jjeu d'arabesques.
Dans la chevelure modulée =n courbes. certains
é¢léments décoratifs Jouent le méme réle régulia-
teur. On remirquera | 'effet monumental de 1la
composition. L'artiste l'obtient en dépouillant
les details de tout ce quil pourrait ressembler a

de :a composition anatomique. Dans le visage,
1l accentue les yeux., et ne fait que suggérer
les lavres, le nez. les sourcils. Les oreilles

n‘ont plus de raisons, sur un tableau, d'étre
des récepteurs et des ampiificateurs du son:
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elles sont faites pour é&tre vues et non pour
entendre: celles de Yoso Qi sont reconstruites
pour s'adapler au rythme ma jeur de la chevelure
et pour  reprodulre. ¢en sSens 1nverse. la lagne
qui va de l'oeil gauche a l'oreaille droite (p.
110).

Cet extrait de Beaupré témoigne de la démarche perceptive
et des reéactions appréciatives qu'a suscité son expérience
de perception estheétique et de consommation appreciatiwve
de la peinture de Yeisho. Il ne s'agit pas de proposai-
tions générales sur l'esthétique qui seraient il lustrees
par cette peinture. mais bien du compte-rendu écrat d'une
gxperience de consommation artistique de connalsseur. La
lecture de son compte-rendu nous fournit des indaices sur
des ¢éléments esthétiques visibles qui devraient attirer
l'"attention du lecteur lors de son investigation percep-
tive. Par exemple: "On notera que toutes 125 arabesques
du costume sont nouees dans la miin gauche..." Cette
lecture nous amene aussi a suiwvre un certain cheminement
pexrcepti1 £ de nature plus 4laboratiwve. Par exemple:
"...celles de Yoso—-0i (les oreilles) sont reconstrultes
pour s'adapter aurythme majeur de la chevelure et pour
reproduire, en 3sens inverse, la ligne qui va de l'0ceil
gauche a 1'oreille droite. " Dans cet extralt, Beaupré
nous livre des informations sur des rapprochements formels
qgui impi iquent davantage qu'une sample constatation
visuelle. I1 nous démontre, par la descr:iption de son

élaboration perceptive, comment assumer ! 'appr<hension
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appreéciative de cette peinture de facon plus active et
plus constructive. Ce n'est pas simplement la description
de 1'appreciation de 1la forme de l'oreille gua nous est
communiquee, mails le rapprochement esthétique qu'il
établit avec d'autres parties comme la chevelure et la

ligne qui va de 1l'ceil gauche a l'oreille droite.

Cette version écrite de 1'expérience perceptive et
Aappreclative ne doit cependant pas étre confondue avec la
connalssance plus immed:ate gul se manaifeste & la con-
science de !'individu. au moment ouU 11 consomme 1'oeuvre
d'art. I1 faut plutét la considérer comme un moyen de
facaliter 1'appréhension perceptive et appréciative, d'ou
se manifeste une connaissance plus phénoménale du poten-—

tiel esthétique et expressif des oeuvres.

Ayant démontré comment développer les habiletés per-
ceptives necessalres & la connaissance de |'oeuvre d'art
comme phénoméne esthétique, il nous faut poursuivre avec
le deéveloppement des compétences nécessaires & son appré—
hensionw comme Stre cultwel. Nous avons déja observé que
l'acces a la connaissance artistique ne dépendait pas
uniguement d'une expérimentation perceptive et apprécia-
tive des proprietés matérielles et des qualités esthéti-
ques des objets artificiels. mais aussi d'une participa-
tion au phénoméne socio-culturel de l'art. soit ce que
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Arthur Danto. George Dickie et Dorothy Walsh ont i1dentifié
sous 1'appellation "artworld" (chap. troisieéme, partie 6).
A la lumiere de ce qui a été démontré a ce sujet. il
apparait gque la connaissance artistique serait. de fagon
complémentaire, tributaire d'habiletés a établir des rela--
tions signifiantes entre des oeuvres particulieres et un
univers artistique composite qui s'intéresse a |'art de
diverses facons. Il s'agit en fait des nombreuses insti-
tutions plus ou moins cfficielles ou plus ou moins margi-
nales et plus ou mo:ins structurées qui s'occupent d'inter-

préter. de diffuser et de conserver les oeuvres d'art.

Ainsi aveons—nous observé gque lorsque nous cherchons a
consommer pleinement le sens et la portée d'une oeuvre
d'art, nous en arrivons a considérer cette oeuvre particu-—
liére parmi d'autres. comme &étant issue d'un mouvement,
d'une épogque, d'un lieu et de conditions données. comme
étant ] 'oeuvre d'un artiste particulier. comme ayant eté
éclairée par différentes interprétations., comme comportant
des éléments stylistiques et des caractéristiques visuel-
les qui présentent des affinités avec d'autres ceuvres,
d'autres styles. etc. A cet égard. 1l ne s'agit pas de
soumettre le futur enseignant & un apprentissage systéma-
tique des codes conventionnels qu: permettraient de tenir
un discours normatif ocu exclamatif sur 1 'esthétique et la
sémantique de l'art et des styles. I1 s'agit plutédt de
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favoriser |'assimilation d'une culture large et diversi-
fide. ainsi que de développer les habiletés et 1les atti-
tudes susceptibles de le rendre apte a établir des rela-
tions 1nterprétatives signifiantes entre des oeuvres

particuliéres et des éléments de cette culture.

I1 faut rappeler ici que ce n'est pas tant une con-
naissance scientifique de l'art (celle de 1l'expert ou du
speécilaliste) que nous devrions chercher a faire cultiver,
Ju'une connaissance plus empirique (celle du consommateur,
amateur d'art) qui se développe dans la recherche du plai-
s1r esthétique et intellectuel que procure la consommation
appreciative et 1'appréhension sémantique d'oceuvres diver-
s5es. Et rappelons que le futur enseignant en arts plasti-
ques., pour les niveaux primaire et secondaire, ne se
présente pas comme un spécialiste d'une discipline ou un
expert d'un mouvement artistique. mais comme gquelqu'un qui
gaura d'abord transmettre son intérét et son enthousiasme
pour le monde des arts visuels en général. Sans prétendre
pouvolr élaborer lui-méme un travail interprétatif d'ex-
pert, l'enseignant-connaisseur devrait se considérer comme
é¢tant disposé a traiter. dans un langage approprié au
niveau de ses éléves, de quelques aspects sémantiques &
partir des sources d'informations qui se trouvent dévelop-—
pees et diffusées par ces institutions que constituent,
selon Dickie, les éditeurs de livres sur 1'art, les
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méthodes d'analyse et les concepts esthétiques qui font

autorité.

Tout ce quil a été enonce dans la parbie (3) du chapy-
tre deuxieme de cette thése. a propos du principe de 1'ac-—-
gquistition d'une connaissance artistique du point  de vie
d'une certaine approche de la critique d'art, a partir de
la méthode de Ralph Smith, pourrait ¢tre appliqué 1ci.
Cela ne =1gnifie pas qu'il faille absolument appliquer la
methode de Smith pour deévelopper une connaissance i1nter-
prétative de 1'art. Cela saignifie plutdt que sa méthode
didactique. gui consiste dans une approche relativement
souple et ouverte, peut servir d'exemple pour d'abord
démontrer de fagon plus concrete ce  on quoul consiste
1'existence culturelle de la dimension "oeuvre d'art" de
1'artefact, et pour ensuite eclairer <o qu'implique 1'ac
quisition d'une telle connaissance 1nterprétative. De
plus, tout ce qui a ¢té énonce dans le chapitre deuxiéme a

propos de l'acquisition d'une connalssance artistique du

1)

point de vue de 1'étude de 1l'histoire de 1'art ot du point
de wvue de 1'applicaiion de théoriles cemioiogidgues el
étre congsidéré comme éLant de naturce o cerviy 1 invest pga

tion interpr<tative du spectabteur. Mais e dévedappement
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factuels et 1'application de théories sémiologiques. Il
repose aussl sur  l'exercice individuel ou  chacun peut
chercher a mettre Zes propres expériences et ses propres
connailssances a contribution. dans des élaboraticons inter-

prétatives personnelles.

De fagon générale. les connaissances qui sont suscep-
tibles de nourrir |'expérience interprétative de 1'in-
dividu peuvent provenir de sources aussi diverses que le
reportage télévaisé, l'article de revue, le dépliant d'in-
formation sur une exposition, 1'ouvrage de vulgarisation,
1'¢change wverbal avec d'autres intéressés, etc. Cette
fagon 1mprovisée et continuelle de nourrir 1'expérience
interprétative des oeuvres d'art peut paraitre évidente et
trut 4 failt normale pour quelgu'un qui s'intéresse au
monde des arts depuis longtemps. Pourtant, il m'est sou-—
vent arrivé d'observer des étudiants et des étudiantes.
parmi ceux et celles que Je regols dans mes cours et qui
se preparent a l'enseignement des arts, négliger de pro-
fiter de ces petites occasions qui leur permettraient de
s'enrichir d'informations c¢t de compréhensions diverses.
Il cuffit de les interroger: "Avez—-vous écouté tel repor-
tage telévisdé sur l'architecture actuelle?”: "Avez-vous lu
tel article sur 1'euposition des étudiants de 1'Ecole?";
"Aves-vous assistd a telle conférence sur le dessin d'en-

fant s 7":; par cxemple, pour verifier leur degre d'intérét
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sur ce qul concerne l'actualité artaistique. Je suis
toujours surpris de constater que la majorité. surtout
parmi les débutants dans leur formation., répondent négati-
vement et semblent peu sensibles au fait que 1'art existe
a travers des 1institutions qui s'occupent de 1'interpréter

et de le faire connaitre.

Cette carence consiste d'abord dans le fait qu'ails
n‘ont pas encore développé le réflexe de vigilance et
l'attitude d'ouverture a 1'égard de tout ce qui fait vivre
l'art sur le plan culturel. La majorité de ces étudiants
m'ont toujours paru davantage 1ntéressés par leur propre
production. sans trop de soucil pour les siagnifications
contextuelles des résultats de cette activitée égocentri-
que. Faire en sorte de les sensibiliser et de les i1nté-
resser & tout ce qui contribue & faire vavre 1'art sur le
plan culturel constitue 1'un des défis éducatifs des plus
importants dans leur formation. Le probléme rvéel ne
consiste pas tant &a leur faire accepter 1'idée de s
soumettre & des exercices académiques d'interprétations
d'oeuvres d'art. I1 réside plutdot dans la difiiculte de
susciter cetfte curiosité el cet enthouziasme envers ce g
penut nourrir 1'expérience interprétative et appréviat e

des oeuvres d'art.

Afin de démontrer ce en quol peul consisloer une enpd
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rience d'interprétation personnelle, prenons un autre
exemple de Viateur Beaupré. Cette expérience porte sur

une peinture de Vermeer, soit: Femme & la fenétre. Il

écrit & propos de cette oeuvre:

Ce dépouillement que recherche 1la peinture
moderne, par 1'abstraction, par des figures
géométriques. par le simple rapport numérique
des différentes sections d'une surface, toute
cette asceése plus ou moins désincarnée, Vermeer
la met au service d'un sujet pour le magnifier
(p. 85-86).

Dans un seul #énoncé, Beaupré nous signifie ce qu'est pour
lul. selon sa connaissance générale de l'art et son expé-
ricnce de | 'esthécique de la peinture, le sens de cette
oeuvre: la magnification de l'asceése esthétique au service
d'un sujet, soi1t une femme debout entre une table et une
feneétre, & 1'intérieur d'une piéce qu'il qualifie plus
loin d'espace spirituel. Tout ce qu'il décrit par la
suite contribue & confirmer. dans la signification de
l'oeuvre. 1'importance de cette pureté esthétique, de
cette ragueur dans 1'harmonie de la composition., & travers
la scéne représentée qua s'en trouve magnifide. I1 faut
auss1 noter qu'il attribue cette signification artistique
en référence a 1'art moderne abstrait. démontrant gque la
connailssance de ce dernier peut éclarrer 1'investigation
d ocuvres plus  anciennes. I1 v a certainement d'autres
facons d'interpréteyr cette peinture. Mals c'est de cette
tagon particuliére  que Beaupre 1'a  1introdu:ite dans le

cours  du dewveloppement de sa connaissance artistique,
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comme connaisseur & l'affGt d'expériences esthétiques

enrichissantes.

C'est dans ce sens que le futur enseignant devrait
chercher a développer une connaissance 1nterprétative deo
oeuvres d'art. Il ne s'agit pas de l'inciter a rejeter
les interprétations déja ¢élaborées, dont certaines font
d'ailleurs autorité auprés de la communauté dec spéciralis-
tes. Il s‘agirait plutdt de 1'amener & adopter une attai-
tude interrogative qui lui ferait actualiser des connais-
sances qu'il a déja acquises. de fagon & faire ressortir
quelques ¢léments d'interprétation significatifs pour la
connaissance de 1'art et. éventuellement. utiles dans son

travail d'enseignement en arts plastiques.

2. Aspects qualitatifs et dimension infinie de la con-
naissance artistique

Il est de plus en plus mis en doute., de la part de
théoriciens et de spécialistes de 1'interprétation de
l'art, quec 1'oceuvre d'art puilsse constituer une rcéaliats
culturelle se fermant sur wune signaificat:ion exclusive,
voire privigiéde. L'idée gu'une ocuvre pulsue otre congue
de manieére & permcitre 1'ewpérience de différentes percep
tions et de diverses 1nterpretations apparalt  Jde plug o on

plus admise. et ce que nous avons fa

[o)

Yoresoortly ausqulico)
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sur la connaissance artistique la corrobore a nouveau.

Parmi ceux et celles qui se sont. le plus explicite-—
ment. applilgqués a démontrer le caracteére polymorphe et
polyaseémique des ocuvres d'art. et plus part:iculiérement
des  oeuvres contemporaines, 11 faut mentionner Umberto
Eco. Dans son escal philosophique de sémiologie de 1'art,

L'oeuvre ouverte (1965), Eco affirme dés 1le début: "...

1'ocuvre d'art est un message fondamentalement ambigu, une
pluralité de signifiés qui coexiste en un seul signifiant
(p. 9)." C'est plus particuliérement 1la notion d'ouver—
ture qui  retient son attention dans sa tentative d'expli-
gquer le sens et la fonction artistiques. Selon ses
explications, 1'oceuvre ne devrait plus étre considéree
comme quelque chose de fini, mailis comme un ensemble de
conditions exigeant d'étre actualisées au moment de la
consommation perceptive et de 1'élaboration interpréta-—
tive. Il affirine & ce propos: "Nous ne croyons pas qu'une
¢tude de  1'oeuvre., méme en tant gque structure., doivw:
s'arrdter a la considération de 1'objet, en excluant les

tagons dont 11 peut étre consommé (p. 11).°

Le point de viue de Eco ne signif:e pas que 1'oeuvre
Jdlart seralt ouverte a p'importe guelle 1nterpretation, ni
a toute projection subjective. L 'ouveriture, nous dit-1l.

ne signife pas 1ndétermination de ifa communication. ni
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iibert«¢ totale d' interprétation (p. 19). I.'ceuwvre ouverte
signifie plutét que des conditions objectiwves ont été
créées de fagon a ce que cette oceuvre puigsse Stre acheviée

ail moment de la consommation du spectateur.

C'est 1la possibilaté d'exercer ses proplres habi letds
perceptives et sa sensibilite appréciative qui. cemble-t-
il. pourrait faire de 1'appréhension cognitive des ceuvred:
d'art une actaivitée captiwvante et stiamulante pour le con-
naisseur a l'af fat d'expériences nouvelles. Sans cette
possibilité d'intervention actaive, et d'une certaine fagon
créatrice, le développement de la connaitssance artistiaique
risqueralt de tomber du cété des actavités d'apprentissage
formel . auxquelles 11 faut se soumettre pour déteniryr leg
savoirs factuels €tablis d'autorité. Or, ce n'est pas
tant 1 'acquisition de savoirs factuels qui mporte dans le
concept de connalssance artistique gue nNOus aVvons Propose
pour la formation de l'enseignant, qu'une aplitude a
assumer de fagon vivante et éclairée l'expérience méme de

1 'apprehension cognitive .

Les movens par lesquels nous pouvons Lrangformer 1o

p—r

néophyte en un étre capable de wvivre |'expéricnce de
1'appréhension percepli-ze et sétmantique  deo ey e

saurarent resaider dans une meéethode ragoiyewse ctancept 1 hie

3

1N

d 'assurer de résultatc

Ui

quantifiables. Ocisevy nee 01 570

%
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expl 1que gque les habiletés et les attitudes spécifiques a
]'appreéhension esthétigque ne sont pas de nature & &tre
ensciaqnées de fagon formelle par un ensemble de reégles et
de préceptes. Il écrit:

They are acquired by guided practice and by
a process of trial and crror. They can be im-
parted by demonstration and example within the
framework of broad general percepts but they
canhot.  be taught in the way that scientific
knowledge 15 taught . For the possessor of a
skill 1s unable at will to become fully con-
scious of the rules by which his performance 1s
control led or to formulate all of these rules in
& set of fully articulate precepts which others
could understand and follow (p. 8).

A la suite d'une analyse du concept de "skill" par rapport
a ccluy de "knowledge". il compare la connaissance de
l'art & rcelic du jeu d'échecs pour démontrer que l'une et
1'autyr-e s'acquitrent essentiellement par la pratique, en
développant  un certain sens de 1'orientation dans les
décisions a prendre selon la nature des différentes situa-
ti1ons. Il explique:

In addition +to knowing the rules of the
game, and in addition to technique (a second-
order of learned rules of procedure), he has
what 1s called a good sense of position, 1in-
gJenulty . 1nvention. and intuitiorn of partially
envisaged possabilitaes. In these abilities,
which constitute his skill, he cannot i1nstruct
wilhers by precise precepts but at the most
t it ough neneral maxims, demaonstration. and
exanple so long as the pupil himself has a
natural flair. A peraon who "'ishes to cultavate
apprteciation of the arts will make 1little
headway by mastering the ruies of the game.
seartching for precepts. and memorizing massive
aceumtlations  of  Factual knowiledge about the
works to which he 13 exposed. What he needs is
to cult tvate the latent knowledge and unspecafi-

210




able know-how which are the essence of any skill
at all (p. 7).

Oslorne adopte le mot "conncoisseurship'”. dont nous
avons exposé la definition dans la partie (5} du chapitre
deuxiéme, pour différencier ce type de connaisgsance de
celui que nous associons habituellement &4 un apprentissage
plus structuré, plus réglé. plus classificatoive et plus
quantifiable. Il compare ce '"connoisseurship", en matiére
¢d'appréciation esthétique. & celul gue détient l'artisan a
1'égard des matériaux, des outils et des techniques gu'il
emploie: “"The connoisseur-craftsman will take a piece of
material in his hands [...] he will palpate 1it, smell 1t,
delicately explore it with all his senses, and will final
ly pronounce a verdict without being able to explain fully
what the basis of his assessment was (p. 10)." Il ¥y a un
aspect qualitatif dans cette expérience appréciative qul
ne peut se traduire de fagon finie, ou arrétdéce, par une
explication rationnelle. L'expérience elle-méme procure
une connaissance qui s'actualise directement au moment de
la manipulation, de 1'investigation perceptive el des
réactions appréciatives. Cette approche cognitive ne con
siste pas & définiyr 1l'objet appréhendé. mals  a as=suner
dans 1‘'expérience unc partic ou des aspects de sop poten
ti1el esthétique. Ce qua fart 1'obkjet de connalssance danu

cette exploration sensorielle ne consiste pan danm quelgue



chose de fini ni de vraiment définissable, mais dans une
expérience qui peut toujours se nuancer, se modifier au
gré des habiletés, de la sensibilité et de 1'imagination

de la personue qui expérimente.

Selon mes observations et mes propres souvenirs, il
me semble que les enfants seraient naturellement plus dis--
posés. que la plupart des adultes., & nuancer et & appro—
fondar leur connalssance sensorielle et perceptive des
matériaux, des matieres et des objets. Qui n'a pas pris
plaisar, enfant, & regarder la neige., & la manipuler, & en
faire des formes, & la sentir et méme & la porter a sa
bouche pour mieux en salsir la fraicheur, la texture et
la saveur? J'ai des souvenirs de 1l'avoir fait, refait a
nouveau, et plusieurs fois encore. sans chercher & définir
de fagon précise ce qui résultait de l'expérience comme si
chagque nouvelle tentative apportait des variations d'im-—
pressions comportant des aspects nouveaux, des subtilités
différentes. Pour des raisons d'éducation, de valeurs et
de mode de vie qul seralient trop longues a élucider 1ica.
nombre d'adultes fainissent par se contenter d'identifier
e nomm des choses ainsi que leurs principales caractéris—
Liques. sans vraiment prendre le temps de goliter et de
nuancer  leurs expériences, comme 5310 tout é€tait fini &

I "avance.,
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En faait, il ne suffit pas de savoir gque la pierre est
dure et rugueuse, que la forme est massive et que la
sculpture appartient a tel style pour -~oconnaitre 1'oeuvre
d'art. Ce qui est d'abord déterminant pour une vératable
connaissance de 1'oceuvre, c'est de pouvoilr étre attenlif a
l'effet que produit sur notre sensibilaté 1'exercice cons-
cient et volontaire de 1'expérimentation sensorielle et
perceptive de ses propriétés matérielles et de ses quali-
tés esthétiques. Dire d'ure peinture qu'elle comporte un
bel effet de profondeur aérienne, sans vraiment 1'avoar
éprouvé de fagon sensorielle et affective - parce qu'on
aurait lu cela dans le depliant de 1'exposition — serail
tout aussi vide sur le plan de 1la connaissance person-
nelle, que de vanter les plaisirs de la descente en para-
chute sans jamais l'avoir essayée. Il faut donc que la
personne expérimente elle—méme |'appréhension perceptive
des 4léments matériels et des aspects esthétiques, pour
qu'il puisse &étre question de développement d'une réelle
connaissance wiytistique. Pour 1llustrer cette 1dée de
connaissance artistique qui s'actual:ise de fagon qualita-
tive et infinie dans 1'expérience. on pourralt revenir a
notre exemple d'expérience esthétique avec la cculpture de

Brancusi, Le commencement du monde.

Au premier abord. ce volume de  plerre S'elait dJmposd
a mon regard et & ma comprehension comme €lant 1'aqrandils -

-
4
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gement d'un oeuf. Une démarche d'investigatinn percep-~
tive, accompagnée d'un esprit d'ouverture et d'une atti-
tude appréciative. me fit expérimenter 1'appréhension de
différentes modifications formelles nuangant 4 1'infini de
subtiles variations de formes ovoides. Ce qui m'était
d'abord apparu comme étant quelque chose de plus fini,
so1t 1 'agrandissement d'un oeuf, se révéla au cours de mon
expérience eszthétique comme étant un volume de'forme
ovoide, dont 1'expérimentation perceptive du potentiel
ecthétique allait me faire oublier 1'identification pré-
liminaire du sujet représenté. Ce wvolume devint une
forme ocuverte & 1'expérience perceptive et appréciative,
alors que je commengars intuitivement & douter qu'il ne
pouvailt simplement s'agir que de l'agrandissement de la
forme d'un ceuf. Ce volume sculptural, de forme appa-
remment simple, sS'avéra comporter l'expression de 1'es-—
sence de la rondeur & travers le potentiel de formes plus
ou moins  cilrculaires et plus ou moins oveides, qui pou-
valent se modeler au gré de mes déplacements. C'est alors
gu'i1l me sembla vaguement. et de fagon non discursive,
Gqu'1l y avait queique chose d'insaisissable dans 1'ocbjet
qul captivait mon attention. L'oblet comportait quelque
chose d'inacheve. mais qui1  semblait peut—-é&tre pouvoir se

campleter au cours d'une expérience esthétique.

Jtabandonna: momentandment  mon i1nvestigation percep-—

1.1
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tive avec le sentiment ambivalent d'avoir vécu une expe-~
rience enrichissante et d'avolr a4 la reprendre pour saisar
davantage la portée du potentiel esthét tqne de 1'objet.
Un peu comme dans [ 'expérience avec la neige, 11 me sembla
gque chaque tentative nouvelle apportail des varijations
d'impressions comportant des aspects differents. J'étaas
donc en présence d'un  objet artificiel dont la stiructure

exigeait du spectateur une 1ntervention perceptive ¢la-

horative personnelle, mais conséquente a $es assioesn
esthético-formslles objectives. J'étais donec en présence

d'un objet esthétique el peut-—-étre. d'une mneuvre d'art ...

4y

Ern failt, 3o connailssals déja Brancusi et je savais
gqu’'il s'agilssa:it d'une sculpture institutr0onnel lement
consacree comme étant du domaine des oecuvres d'art. Mais
comme amateur d'avt. Jje chercha2i a4 m'expliquer romment cet
artefact pouvait contribuer de fagon particul: 1e et =1-
gnifiante au domeine des oeuvres d'art. FEn d'antres mot«o,
j'entrepris de faire. a ma fagon, participer ] 'artefact au
domaine des oeuvres d'art. Je cessar de  le conuidérer
1solément et tenta:, en 1magination., de le wituer parml le
monde artirfigque de la sculpture. Il gscraxt  btrop jong de
relater tout ce gul me passa a 1'egpril au cours de oot te
démarche. De fagoin eammaive., la  ccoulpture  de Brane o
m'apparut  participer au  couranit  modernae  de yocherone

d'épuration formelle o4, e méme Lewpo, e sembla o peroe



tuer un  certain esprit magique que l'on retrouve dans le

pouvorr evocateur de la sculpture primitive.

Nombre de sculptures de Brancusl, que 1'davals vues
dang des msees ou en image, me vinrent & la mémoire et me
firent établir des comparaisons formelles et des associa-—
ti1ons d'appartenance stylistique. Puis je réalisai que
cletait tout une production, marquee par ceitte recherche
d'e¢puration formelle, qui venait aboutir a cette propo-

s1t1on cgthéticque appelée: Le  commencement du  monde.

C'etaill comme une conclusion et en méme temps un début,
Hune nalsgance, une ouverture surr une 1nfinité de possibi-

Tités plastiques, esthétiques. sémantiques. . .

Mo 1nvestigation 1interprétative, improvisée zur la
base de mes habiletes perceptives et de mes connailssances

gendrales de la sculpture, me condulsit, entre autres, a

4]

otublil des rapprochements entre la sculpture de Brancusi
et lo genlpture inudt. J'y entrevis des possibilités de
compararsons gi1gnifirantes pour la connaissance interpréta-
tive de la sculptuwt e, sufficamment stimulantes pour anti-

ciper  la revasaicon et 1'approfondissement  de certaines

't

Tocr-ures sur ces dens sujet:

Joooone sa1s o pas uiy spécilialiste de 1'art inuit et

Dharee e bac dovenlr oun o expert de loeuvre de Brancusi.
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—



Je me considére simplement comme un amateur d'art ayant
suffisamment d'expériencce et de connaissances pour parti-
ciper au phénoméne artistique de fag¢on signifiante sur le
plan de la consommation appréciative et interprétative des
oeuvres d'art. Je crois aussi que tout ce qui touche
1'expérience esthétique est susceptible de contribuer plus
ou moins directement & 1'éducation artistique des enfants,
des adolescents et des adultes. Je me considére parmi ces
amateurs d'art et ces enseignants qui, ayant développé des
réflexes de perception esthétique et de réacticon apprécia-
tive, croient que 1'art peut constituer une dimension
omniprésente de 'existence qui se manifeste de multiples
facons. Et enfin, Jje crois é&tre de ceux qui abordent la
connaissance des oeuvres d'art comme une activité guil peut
toujours se poursulvre, s'approfondir, se nuancer et se
reéorienter danzs le contexte d'une culture artistique géné-

rale personnelle, elle-méme toujours en évolution.

Dans la mesure ou 1'on admet les principes d'un po-
tentiel polysémique et d'une ouverture sur différenten
possibilités d'élaborations perceptives dans | ‘appréhen-
sion cognitive des oeuvres d'art, 11 nous faut demontrer

1'importance de 1'attitude ‘"explorative".= Aborder une

2, Le qualificatif "explorative" est un néolagicte aof 1
sera employe ici au sens d'une dispogiiion a explorer re
fagon ouverte et en vue de découvrir.
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oeuvre particulieére demande une attitude susceptible de
nous faire révéler des perceptions nouvelles et saisir des
relations  sémantiques 1mprévues. Ce qui mérite d'étre
trailté comme une oeuvie d'art., pourrait-on dire, devrait
d'emblée étre considéré comme une occasion d'expériences
particulieéres susceptibles de comporter des découvertes

perceptives et des aspects appréciatifs nouveaux.

C'est donc praincipalement sur la base des principes
d'ouverture polysémique et d'ouverture perceptive sur
différents horizons esthético-plastiques et spatiaux inhé-
rents a la nature du message artistique. que 1'attitude
explorative s'impose comme une nécessité d'adaptation dans
1'apprehension cognitive et appréciative des oeuvres

d'art. Devant la peinture Les moissonneurs (1363) de

Pivter Bruegel. par exemple. il ne s'agit pas d'adopter
l1'attitude de 1'identification d'un paysage connu ou de la
reconnalssance d'une scéne d'activité agricole tradaition-
nelle, Il 3'agit plutdt de prendre une attitude explora-
tive qui1 permet d'experimenter différentes alternatives

dan:

o
]

la fagon de parcourir sa structure spatiale., d'é€labo-
ey des  prapports esthético-formels et d'établir des
rapprochements sémantiques saignifiants pour le domaine de
'a peinture art-stigque. Par exemple. 1'adoption de 1'at-
titude emplorative pourrait amener le spectateur a compa-
rer le rapport de  contraste qualitati? indefinissable de
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1'espace jaune, opaque. massif et géométrique du champ de
blé de l‘'avant plan avec 1'effet léger, lointain et aérien
d'une portion d'espace de l'arridre-plan qui représente
une percée vers un horizon infini. Ou encore. il pourrait
prendre plaisir & parcourir du regard et comparer de facon
appréciative tous ces tracés plus ou moins angulaires. ou
plus ou moins sinueux que structurent en labyrinthe les
contours des collines, les étalements de hailes d'arbres et
les croisements de chemins. De par =a connaissance-—
expérience de ia peinture et en vertu de ces habiletés
perceptives. 11 pourrait apprécier l'effet singulier de la
coordination spatiale de perspectives 4 multiples direc-—

tions. parmi d'autres possibilités.

Trés souvent, 1'oeuvre d'art se présente comme un
univers artificiel, structuré de fagon recherchée et
originale, mais dont la compréhension (. apparait qu'a
l1'issue de la démarche perceptive et réflexive du specta-
teur initié, qui sait extraire les virtualités esthético-—
plastiques qu'elle recele. Plutét que de considérer
l'oeuvre d'art comme un objet "fini", ou captif d'une
forme de préhension perceptive préfabriquée. il faudrait
amener le futur enseignant & la traiter comme un lieu
ouvert a 1'exploration perceptive et 4 la speéculation
interprétative. Considérant 1'oceuvre d'art comme le "lieu
d'une transaction", qu'on pourrait qualifier de phénomé-
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nale, Umberto Eco (1965) affirme:

Toute oeuvre d'art. depuis les peintures
rupestres jusqu'a la Chartreuse de Parme, est un
objet ouvert a une 1nfinité de deégustations.

Non qu'elle soit un simple prétexte & tous les

exercices d'une subjectivité qua ferait conver-

ger sur elle ses humeurs du moment; mails qu'elle

se définit en elle~-méme comme une source inépui-

sable d'expériences qui, 1'éclairant diverse—

ment., en font émerger <chaque Zfois un aspect

nouveau (p. 44).
Selon Eco. 1'oeuvre d'art ne comporterait généralement pas
gu'un message unique, ni une seule fagon prédéterminée de
la percevoir. Dans ces conditions. !'attitude explorative
appara:t comme un des £léments neécessaires a l'accomplis-
sement de la consommation perceptive. appréciative et
semantique des oeuvres, par laquelle le futur enseignant
et |'enseignant pourraient poursuivre le développement

d'une connaissance artistique générale et polyvalente.

3. Monde de l'art et mémoire visuelle

Uin artefact n'est pas une oeuvre d'art simplement
parce qu’'1l s'agit. par exemple, d'une forme esthétique
taillee dans la pierre. Dans 1'expérience perceptive et
appréciative du spectateur. un artefact ne devient oeuvre
d'art que dans la mesure ou ce dernier peut le faire par-
ticiper au monde de l'art tel qu'il existe & travers le
répertoire des oeuvres qui sont conservées, exposées et
interprétées par des 1institutions publiques et d'autres
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personnes. Appréhender un volume de pilerre de fagon i1so-
lée peut peut—é&tre conduire le spectateur vers une expe-
rience esthétique cpancuissante. mais ne csuffit pas a
constituer ce gque nous appelons 1c1 une connaissance
artistique. Vient un moment ou celui-ci doit 1ntroduire
l1'artefact. qul a d'abord fait l'objet d'une experience
perceptive et appréciative plus immediate. dans le courant
de la connailssance artistique et de 1 'expeérience esthéti-

gue genérales qu'il cultive.

De fagon générale, 1'appréhension cognitive d'une
oeuvre particulieére 1mplique. méme 1nconsciemment. des
expériences antérieures et des connalssances effectuees &
partir d'autres oeuvres. Sans une ré-actualisation. plus
ou moins inconsciente, de connalssances et 1i'expéraiences
antérieures. le spectateur serait treés limté dans son
investigaticn perceptive, comme dans sa capacite apprécia-
tive. Chaque perception nouvelle se presentera:t a sa
conscience de fagon absolue. A la lamite, 11 luil serait
impossible de déterminer si, par exemple, la sensat:ion
d'un rouge particulier serait vive ou fade. C'est la re-
actualisation par remémoration sSensorielle et évocation
visuelle d'expérience, antérieures quil rend le spectateur
capable d'apprécier la qualité particulieére d'une sen=za-
tion chromatique, d'un effet d'équilibre plastique ou d'un
effet de profondeur 3érienne. C'est par la mémolre et la
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pensée  visuelles qu'il peut introduire I1'objet de son
nypérience immédiate dans son propre monde de l'art. soit
celul gqui  comporte des  ccuvres qui ont retenu son atten-—
tion, qu'1l a jugées importantes ou l'ont fait évoluer de
fagon plus particulilére Jdans le développement de ses habi-

letés cognitilves et appréciralives.

Un jour que je Lravaillails & terminer une peinture,
alors que 1'étalis ¢étudrant au baccalauréat en arts vi-
suels. un Mmotenseur me fit observer que c©e gue j'étais en
train de produlre se rapprochait des préoccupations plas-
ti1ques: de 1'artiste américailin Frank Stella. A 1'axde
d'ecquisses, 1] m'expliqua en gquel consisftalent les simi-
litudes et les drfférences de nos démarches respectives.
Je connaissals  la production picturale de Stella et »e
~onstatal gque ma peinture, ui le mettait en cause, pre-
sentiat les similitudes et les différences que le profes-—
seur me talsail observer. Sur le moment, Je fus étonné de

ne pas avoir fait moi-méme ces observations, comme s1

s

Jugque in les ceuvres de Stella, qul étaient <voquées, ne

m avaient pas paru pertinentes & la  poursuite de mes
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techerchen eothétiquen. n fait, aucune pelinture de
Stellae n'etalt semblable & la mienne et ¢ 'est davantage au
niveaw dJdn oeveloppement  d'une  démarche de connaizsance

artystsague plus genetale, gque sur la base de quelque res—

sembian o apparent - rmediate, gque ces comparalsons purent
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étre effectuédes. C'est ainsi1 gque. gradce & sa memolre vi-—
suells et & ses expériences antérieures, Ce professeur
intreoduisit momentanement ma peinture dans le monde de
l'art. en lui attribuant des préoccupations esthetigques
propres au domaine de la peinture. susceptibles de concev-
ner d'autres artistes. C'est aussi ainsi gque momentaneé-
ment. grace & la pensee et a la meémoire visuelles, 11 put
m'engager dans une expérience de consommation perceptive.
appreciative et critique =ignifiante pour != domaine des

arts visuels.

Quand je vis pour la premiére fois., en reproduction

dans un livre. la peinture Les moissonneurs de Bruegel. je

fus spontanément impressionné par le caractére original de
la structure de 1'espace pictural representé. Cette peain-
ture du XVIe siécle représente une 5cene comportant des
paysans 4qul s'affairent a ia récolte du blé, alorc que
d'autres prennent un moment de repit. dans un wvaste pay-
sage de <champs et de <collines. Plusieurs années plus
tard. 3 introduilsis cette peinture danz un courc d4'initia-
tion & 1'étude et a |'expressicn artistiques pour des
dtudiants d'un programme uunlversitaire e=n  szclences de
1'éducation, n'avant jamaic regu de format:icn spécialisée
en arts plastigues cu en histcire Jde l'art. Des "2 pro-
jection sur écran d'une diapositive de cette peinture, Je

leur posail s:mplement ia question: "Qu’'est-ce qui, zZelon
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vous regsort de fagon prépondérante ou particuliére dans
cette peinture?'" Aprés quelques hésitations. des tenta-
tives de propositions commencérent a affluer: "Le carac-
tére 1éaliste du paysage...'":; "L'atmosphére chaude et
ensolelllée de ita scene...'": '"Le pittoresque et la beauté
du si1te representé...”; "L'aspect vivant du contenu de la
sceéene...'; et d'autres réponses plus ou moins en rapport
avec un point de wvue sentimental et personnel comme: "La
neinture donne le goUt d'aller a4 la campagne'": etc. Aucun
‘ja mes =leves, Jul débutaient dans ce cours. ne mentionna
Juelque ccnesideération en rapport avec ce gqul m'avaif spon-
tanement 1mpressionne. soit le caractere original de la
structure spat:ale. Bien que la plupart de ieurs observa-—
tions etailent pertinentes au paysage représenté., aucune ne
portailt sur ce gui est plus spécifiquement concerné par la
creation et la perception picturales esthetiques. Ce qui
m'amene 4 poser la Juestion: '"Qu'est—ce guil permet au
Ipectateur de réagilr au caractéere original d'une structure
spatiale ou a l'effat dynamique d'une composition pictu-
rale?" Selon mes observations, c¢e serait d'abord une
experlence de la perception et de 1'appréciation de la
peinture: en fait. ce qui faisait principalement défaut

chez mes etudiants.

Quand 'avais abordé pour la premiére fois 1'appré-
hension perceptive et appréciative de cette peinture.
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e o v VA & B T

J'avais déja été 1nitié a 1'expérience artistique. princi-
palement par des exercices d'expression et de composition
spatiales. En voyant la peinture de Bruegel. mes connais-
sances et mes expérisnces artistiques antérieures inter-
vinrent de fagon implicite dans mon experience nouvelle et
conditionnérent de fagon inconsciente mon 1nvestigation
perceptive. de maniére a attirer mon attention sur des
aspects plus directement concernds par la création artizs-
tique. comme la structure spatiale et la composition
chromatique. Puis. par évocation plus delairkaeree. o
repassal en 1magilnation d'autres paysages picturaux pour
lesquels 3'avais déja manifeste un 1ntercst particul:er.
mals gul ne preésentaient pas le méme type de structure
spatiale. C(C'est donc dancs le contexte de la poursuite du
développement d'une connaissance de la peainture, gue
j'avals commencée a cultiver, que 3je pus apprecier ]'ori-
ginalité de la structure spatiaie de cette pointure oar
rapport a c¢e qui constituait pour mo1 2 cetkte epogue '@

monde des arts visuels.

Méme aprés quelgques explications sur les qualités
spatiales de cette oeuvre de Bruegel, mes <tudiant:
demeurérent perplexes quant & 1 'importance de cet aspect.
Ce qui manquait & ces débutants pour appréhender cette
oeuvre de fagon signifiante pour le domaine desg arts, b
non seulement pour eux—-mémes, ¢'est un contexte culturel
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particulier impliquant le développement d'une connaissance
perceptive et appreéciative de l'esthetique de la peinture.
a1n31 que toute autre connaissance susceptible de soutenir
la poursuite de cette activité de fagon éclairée. Rien,
ou peu de chuse, dans leurs expériences antérieures, ne
gsemblait les préparer &4 discerner ce qui concerne 1'esthé-
tique de | 'expression picturale. Ils n'avaient pas encore
2'histoilre personnelie <=sur le plan de la connaissance
artistique =t de la mémoire visuelle. L'effet dynamique
d'ure ZIiructure spatialie originaie ne pouvait &tre comparé
a aucun autre élément similiaire dans le contexte de leur

univers artistique naissant.

A ma connaissance, le développement de la pensée et
de la memoire visuelles. dans la formation des enseignants
2n arts plastiques, ne fait habituellement pas !'objet
i'un rtraitement particulier ou d'exercices speécitigues
'n peut supposer gue ces facultés se développent plus ou
mo1nsg felon ['intérét et les activités qu'une personne
consacre au monde de l'art en général. Visiter des expo-—
sitions. lire, écrire et discuter sur l'art et 1'esthéti-
que. preparer des cours et enseigner les arts plastiques
est certainement de nature a élargir 1l'univers artistique
d'une personne et & développer sa mémoire et sa pensee
visuelles. L'exemple de mon expérience avec la peinture
de Bruegel. celui avec la sculpture de 3Brancusi. notre
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analyse de 1'interprétation de la peinture Femme a la
fenétre de Vermeer par Beaupré et 1'aintervention de mon
professeur & partir de tablesux de Stella 1tlustrent com-
ment toute personne. notivées par le désir et le plaisir
de développer une connaissance génerale et polyvalente de
l'art, peut concretement exercer sa mémoire el sa pensée
visuelles. En considérant ces exemples, on peut deéduire
que cet aspect de la formation des futurs enseagnant:
serait grandement tributaire de 1la culture artistique de

leurs professeurs.

De fagon plus didactique. 11 pourrait étre recommandé
gue les futurs enseignants soient exerces, dans des cours
d'atelier. d'appréc.ation esthétique et d'analyse sémiolo-
gique ou de critique d'art. & puiser dans leur propre
mnnde artistique, matiére & approfondir de fagon compara -
tive et personnelle l'investigation d'oeuvres proposées.
Mais a la base. 11 s'agirait surtout de susciter cette
attitude d'ouverture et ce réflexe de référence au monde
de l'art en général, lieu d'explorations et source Inédpuy -

cable de découvertes et d enrichicsements peraonnels.

4, Commentaires sur le plaisir esthétique et le désir de
connaitre
Le plarziry qu: acconpashe la contomplanion esthdt pgque

P
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du spectateur, qu'il soit artiste, collectionneur, ensei-
gnant, simplement amateur d'art ou un peu tout g¢a & la
faois, fait certainement partie des facteurs importants qui
motivent la poursuite du développement de cette connais-~
sance artistique qui comporte des aspects perceptifs,
appréciatifs et sémantiques. Pour Osborne (1970), le
plaisir esthétique consiste d'abord dans l'exercice des
habiletes perceptives et appréciatirves qui prennent part &
l'appréhension cognitive d'oeuvres d'art. Dans le chapi-
tre gqu'il consacre & cette question, ‘"Appreciation as
enjoyment: Aesthetic hedonism", il démontre que le plaisir
esthétigque ne consiste pas dans une simple excitation sen-
sorielle & la vue de couleurs vives ou & l'expérimentation
tactile de textures agiéables par exemple. mais dans une
investigation perceptive captivante et dans une élabora-
tion esthétique perceptive et appréciative stimulante, que
seules des oeuvres d'art peuvent occasionner. A 1'appui
d'arguments provenant de différentes théories de 1'expé—
rience esthétique. 11 explique que le degré d'attention et
de concentration que neécessite la contemplaticon active des
couvres d'art orocure un  état psychigue qu'il gqualifie
d'esthetigue (p. 47-.18). Selon ses explications, les
aeuvres dlart.  ou  certaines d'enlre elles. seraient de
nature a solliciter un niaveav de performance plus élevé
Jang  1'exerc:ce degs habiletes perceptives et apprécia-

ves, gue celul necessaire a  l'appréhens:on esthétaique




d'autres objets comme des cbhbjets naturels ou des artefacts
utilitaires. Il declare @ ce sulet:

...1it has. 1i1ndeed. already DYeen said that
an attitude of aegthetic attantion can be vaken
up towards anything at all which <c¢an become an
object of awareness. But intense and custained
aesthetic contempiation cannot b2 undertaken
towards anything at all: With most <hings. :£ we
attempt 1it., the attempt will Dbe frustrated.
Those things - chiefly works of art - which are
beyond all others -apable of sustaining con-
templation in the aesthetic are congtiicts ot
visual or auditory sensations (p. 47).

Osborne démontre gue |'apprehenzicn  eYceprive o
apprecilative, gu'1ll consideére comme une Sorme de Cognition
{aesthetic cognition). ne ccnsiste pas a retirer des neu-
vres des connaissancegs -~ factuelles ou notionnelles par
exemple., mals a vivre l'experience de cette forme d'appre-

hension empirigue gqualitative. avec le plaisir gui !'ac—

compagne. <comme £tant la finaliteée artisrti jue dldes oeuvres.

De plus. l=2 plaizir esthétique. quil accompeme e sdesir I~
connalitre. ne consiste pas  exactement dans  ine ttention

portée sur nos redact:ons émotives personnelies. mals plus
précisément sur la qualité de la démarche perceptive o
appréciative particuliere cdont | 'oeuvre. de par za struc-
ture et =es qualités propres, est ['occazion. Pour
reprendre ses propres mots:
The aesthetic =z T a <cogniticse at-
tatude 1n so far as =2 1on 1s concentrated ~n
the mental object w A view Lo bringing us
into more and more iluminous awarenress of it
c

rather than on our own affective and <morional
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response to it (p. 48).

C'est plus particuliérement le haut degré¢ d'attention
et de concentration nécessaire a soutenir ia consommation
d'une oeuvre qui, seclon Osborne, déclencherait cette
source de plaisir qu'est le plaisir esthétique. Il écrat:

Art works. when successful, offer greater
scope 1n thier complex configurational proper-
ties for sustaining aesthetic attention at high
levels of intensity. It is then that feeling is
submerged 1n, or perhaps merged ~ith, the activ-
1ty of apprehension, the cognitive mode (p. 54).

C'est. 1'activité cognitave qui, sur la Dbase d'une oceuvre
intéressante, serait en elle-méme une source de plaisir.

ans sa  dissertation doctorale, Perception and Aesthetic

—

t

Enjoyment (1974). Murray Paul Stone démontre que le plai-
s1r esthétique provient essentiellement de 1'activité
cogn:taive, plutdt que des qualités de 1'objet. Il expose
ainsl 1'essentiel de sa thése:
In aesthetic enjoyment. the basic object of
our enjoyment 1s for the most part the enjoyment
of an actavity, to wit, the activity of explor-

1ng a work with a view to discovering which of a

certaln restricted set of properties 1t Thas (p.
181).

11 faut cependant préciser que 1'appréhension esthétique,
comme mode cognitif, ne consiste pas essentiellement dans
uiic recherche de satisfaction égotiste, mais plutdét dans
le plaisiy épanourssant de vivre cette expérience qualita-—
tive. volre wranscendantale, qui  consiste & partager des
sentiment. ot des emctions estheéticues que des oeuvres
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d'art rendent accessible & quiconque maitrise les habile—

tés perceptives et appréciatives nécessaires.

Dans mon expérience de consommation artistigque de la

peinture Les moissonneurs de Bruegel., je n'al pas precisé-

ment d'abord éteé captivé par les émotions personnelles que
me falsait revivre la vue d'une scéne de moisson & la cam-
pagne. comme Jj'en avais déja tellement observeée dans mon
enfance. Sans exclure cet aspect plus personnel de mon
expérience esthétique, c'est plus spécifiquement le plai-
sir anticipé d'explorer une structure spatiale originale,.
complexe et quelqu peu énigmatique gquil caractérisa la
nature de mon premier contact avec cefte peinture. Comme
nous 1'avons expliqué dans la partie (4) du chapitre troi-
sie¢me. l'artiste ne crée pas des ocuvres pour communiquc:
ses sentiments persconnels, mais pour avoilr acces & un
domaine d'émotions et de sentiments plus universel qui se
manifeste de fagon particuliere a travers 1'art. Ainsa
devrait-il en é&tre de 1la consommation artistique, par
laquelle le spectateur initié devrait chercher, sous 1'im-
pulsion d'une attitude explorative et d'un désir de con

naitre. 4 accider a des sentiments et des emotions univer

sels., dans le zsens d'une possibilité d'@Lre partageés par

w

quicongque maitriserait les hahiletés perceptives !

saurailt réagir de facon ouvertse et sencible,

(o
w
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Le plaisir esthétique., ou le plaisir de la consomma-
ti1on artistigue, consiste aussi dans le plaisir de la
découverte quil découle de 1'attitude explorative. Ayant
acguls 1'i1dée et observé le fait que 1'oeuvre d'art cons-—
ti1tue  souvent une réalisation ouverte, virtuellement
polymorphe et polysémique, 1'apprenti connaisseur aborde
la consommation des oceuvres motivé par le désir de vivre
des <motions esthétiques épanoulssantes, de découvrir des
perceptions esthétiques différentes et de faire ressortir
des saignafications nouvelles pour le domaine des arts dont

11 cultive la connaissance.

De facon générale, le plaisir esthétique peut étre
wonsidéré comme un aspect positif gui  fait souvent partie
de  1'expérience d'appréhension cognitive d'oeuvres de
toute personne chez qui 1'intérét pour 1'art ne constitue
n1  une obligation professicnnelle, ni1 une contrainte
socroculturelle. Bien que souhaitable, on peut cependant
se demander s1 le plaisir esthétique peut étre considéré
comme le principal motif de cette actaivaté que constitue,
potiy- | apprent1l  connaisseur qui  se destine & 1'enseigne-
ment des  arts plastiques, cette approche cognitive de
1'axt  du point de vue de la consommation des ceuvres.
ferteg, 11 est tout & fait normal que le spectateur, ama-—
teur a'art.  recherche une cortaine satisfaction dans

L

eyverTice de cette appréhens:on cognitive qu'il pourrait




pratiquer dans ses loisirs. Mails pour notre futur ensei-
gnant, chez qui l'art est plus qu'un loisir et pour qui la
connaissance de ce domaine devrait s'étendre au dela de ce
qui 1'intéresse plus particulierement. le¢  princaipe du
plaisir esthétique peut-il encore étre considere comme le
moti1f prépondérant? Comme enseignant. 1'apprenti connais -
seur ne devrait-il pas plutét chercher & approfondir ce
domaine de connailssance et d'expérience au dels de ce
qu'il affectionne spontanément, pour servir une conception
de 1'éducation artistique pour laquelle nous avons ddmon-
tré la prépondeérance du principe d'une ouverture gdénérale
et polyvaleuce au monde des arts visuels? C'est en fart
ce que nous avons démontré dans le chapitre premie: et,
tout en maintenant 1'importance du plaisir esthétique qui
fait partie de 1'appréhension cognitive des ceuvies, il
ncus faut affirmer la prépondérance de 1'attitude le deésair

de connaitre.

Cette attitude de désir de connaitre n'est pas, Ccomme
pour tcute autre attitude, quelique chose qui peut S'ap
nrendre selon les reégles de queique méthode comportant une
exactitude dans la previs:bilité des resultats, st
plutdt en faverisant différentez expiéricences au contact de

personnes expérimentées et enthousrastes en matirdre de

consommation percepilive. appréciative of semonbtigue ' oen
vrres d'art, gu'il faut espérer zusciver Lo diveloppemendt

i
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de cette attitude. Bien que 1l'attitude le désir 4. con-
naitre ne puisse a elle seule suffire & garantir le déve-
loppement d'une aptitude & consommer les oeuvres d'art de
fagon éclairée. 11 faut reconnaitre qu'elle est 1'impul-
s1on gqui entraine 1'apprenti connaisseury dans une pour-—
suite éducative plus autonome et plus permanente. Elle
constitue donc un élément des plus importants & faire
comprendre et a faire acquérir dans le cadre d'une forma-
tion qui prépare le futur enseignant a vivre sa profession
comme une activité captivante, comportant des possibilités

de développements illimitées, aussi bien pour lui-méme que

th
57}
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CONCLUSION

Au terme de cette dissertation. )'aimerais rappeieyr
une ohservation gue nous avons faite au début de la partie
(1) du  chapitre premier. Il s'agit d'une remarque sur
1'évidence de 1'importance de la connailssance artistique
pour la pratique de 1'enseignement des arts plastiques.
En relisant ces phrases: "Remarquons qu'il pecut d'abord
s'avérer simpliste et 1nutile d'affirmer que la connairs
sance artistique devrait &tre a la base de ce gui définat
l'enseignement des arts plastiques... Au premier abord.
11 peut sembler des plus évidents que 1'enseignant spécia-
lisé en arts connailsse sa matieére.”", 11 me vient a l'es-
prit que le lecteur ou 1la lectrice 1ntéressé(e) par la

guescion s'est  peut-étre interrage(ce) our la naeture de

cette connaissance et a propos de¢ 1'évidence de son impor-
tance. En fait, la notion de connatocance artist e

1

n e

1)

t pas courante danc la littérature sur 1'enseignencnt

des arts  plastiques, el cetie affirmal 1on ony L' érrdence

de son 1mportance a pu paralbtre guelque peu ambivalents

Biren que nous ayons d'abord domons o, dans e chian



tre premier, 1'importance d'une connaissance générale et
polyvalente de l'art @ 1'égard de 1'évolution récente de
la philosophie de 1'éducation artistique. cette thése a
davantage été consacréde & 1'élaboration d'une conception
de la connaissance artistique pour la formation de 1 'en~-
seignant . L'élucidation de cette conception devrait
cependant nous  permettre de comprendre la nécessité de
cultiver une telle connaissance pour la pratique de | 'en-
setqnement. A différents endroits, au cours de§ deux
derniers chapitres, nous avons fait des observations sur
des implications et formulé des recommandations sur des
applications de cette conception d'une connaissance-
expérience des oeuvres d'art dans 1'excrcice pédagogique.
Parmi celles-ci, rappelons que 1'enseignant ne devrait
plus baser ses compétences professionnelles sur la seule
habiletd a 1nitier l'éléve a la mailtrise des techniques
d'expression ot des modalités de traitement des éléments

du langage esthetico-plastigue.

L'engergnant . qur a le plus  souvent été davantage
prepare & la creation perscnnelle qu'a l'enseignement
artistique el a 1'éducation esthétique. a plus ou moins
inconsclemmenl. tendance a  perpétuer ce gu'il a lui-méme
regu comme formation praincipale. L'esleve peut lui appa-
rartre comme un Jeune artiste et 1'enseignement, comme une
n1tatron diveciplinalre a la maitrise des moyvens d'ex-
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pression et de création artistiques. Maais est-i1l réalicle
de croire en la possaibilite d'une i1initiation daiscipl inaire
& la création artistique a 1 'eécoie? Peut-on ponser vy
développer sérieusement les aptituder et les competences
artistiques, alors que 1'éleve ne regort que que lques
heures de pratique au cours d'une année? Cet.te formation
artistique plus disciplinailre n'est certes pas a rejelesr.
Mais, ne serait-elle pas plutot l'affaire d'ecoles plus
spécialisées, comme 1l en existe maintenant pour ie
domaine de la danse et de la musique et celuil des sSports
et de 1'entrainement physique aux niveaux ssecondaire ot
post-secondaire? L'enfant ou 1'adolescent plus doue, un
plus intéresse par les arts. ne devrait-i11l pas Lrouver
dans des programmes de formation para-scolaires plus ape
cialisés 1'occasion de s'adonner a une certaine pratigie

disciplinaire plus assidue?

La responsabilite de 1'école reégulaére,  on ce qui
concerne les arts visuels, est & la foas pluz Tmmitee et
plus large. Elle est plus 1mmteée parc qu'elle ne pent
inserer dans sa grille-horaire vceltte formation e
profesgionnelle plus  discaipitniaire, »f olits Talge, jaarene

qu'elle doit sensibiiise: Lous Jes e Yovern  ap phiersomein:

culturel de 1'avt. Cowne le congoln le MEQ Zarng e o

nlers programines: vraen fapalate s do 1ense rgnement des
Arne plastigues cepazgnent oc2iiesz dont ose rAClame G echog



tion scolaire ou Québec. Elles peuvent se résumer en une

aeule qui les englobe toutes: la connaissance (Programme

d'é¢tnudes.  Praimaire. Art, p. 46)." Il est évident que

cette connal=sance ne peyt dtre ni ragoureuse, ni spécia-—
1isée, nil wfme vraiment discipl inaire auz niveauxX primaire
¢t secondaire. D'ailleurs, comme nous 1 'avons démontre
dans la partie (4) du chapitre premier, 1'étude du contenu
et des objectifs des derniers programmes du MEQ nous fait
comprendre qu'i1l 5’agit plutét d’'une connaissance générale
ct polyvalente de 1 'art, méme si on privilégie la démarche

de 1'artiste comme mode 4 ‘apprentissage.

Cetle 1dee d'nine initiation & une connaissance géné-
rale et polyvalente de l1'art ne semble pas acquise chez la
plupart des enseignants et des enseignantes spfcialisés
dang ce dmatne quil. selon mes observations, demeurent
attachés & une approche plus préparatoire & la profession
dtartiste createur ou a la pratique de métiers d'art.
Pourtant la compréhension d'une telle conception de 1'édu-~-
catron artist :que pourrairt contribuer au salut de 1'ensei--
gnement des arts piastigues a 1'école qui, ces derniéres
anndes, A subi pluz gue ma part de récession au Québec.

~

Clest, 2] me =emble . dans 1a politique des objectifs geneé-~
anx de 1'education ascolazre au Québec que l'art devrait
trouver la place gquil lui revient comme é!&men. important

e notr e culture et moyen eéducatif particul zer, Tant et
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aussi longtemps que les arts plastiques resteront margina-
lisés comme domaine de loisir et de créativite, auquel on
s'adonne  lorsqu'on a satisfait anx exagences de 'dtude
des matieéres reconnues importantes., il ne faut guérve s'at

tendre a une amelinration de leur situatizon 4 1'école,

Pour contrer cette diminulion de 1'enseignement deg
arts plastiques., la plupart des intervenants ge sont
jusqgu'ici principalement attaqués aux politiques ministé-
rielles du partage des matiéres ¢l de la grille-horaire.
Peu d'efforts ont étée affectés & clarifier les différents
enjeux éducatifs de 1'enseignement des arts plastiques o
1'école, afin de bien démontrer toute son importance. PFeu
de spécialistes se sont penchés sur le probléme du hesorn
d'une philoscphie de l'édﬁcation artistigque, gqui pourrait
faci1liter une compréhens:on du  veritable réle  deo art:ns
plastiques & 1'école auprés des responsables politiques el
ministériels. Le plus  souvent, on revendique plutot le
droit de maintenir les acquis d'une tradition d'acltaviteén
manuelles, plug ou moins artistigues et plus o owmons
éducatives, sans fournir un minimum dleffort antellecine]
i larscerait enlreveorr une  certaine vooe diameirratron

de 1l'enseignement. des arts plashbignes,

T n'état pas dens les propes, de et be fhene de oda
veloupper une nouveile concepticn de Pleducation artrst oague
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pour !'école québécoise. Plus restrein., sSon propos prin-
cipal était plutdt de démontrer que !'enseignant devrait
avelopper une certaine approche cognitive des oeuvres
4" art, zusceptible de le rendre apte & intervenir de fagon
eclairée dans des activités d'apprentissage de ses éléves.
T1 +s“tait aussi d'élucider une conception de la connais-
sance artistique basée sur le développement d'habiletes
cognitives particuliéres. faisant de cette connaissance

une expérience accescsible, engageeénte et cuverte & de mul-

O

tipties aspects.  Plutét gue de chercher aupres de systéemes
rigoureux d analyse d'oeuvres d'art. nous avons opté pour
une 1pproche plus ouverte, comparable a celle que l'ama-
teur d'art cultive. et par laquelle le sens des oeuvres
est apprehendé de fagon active au cours d'une experience
personnelle de percept:on. d'appréciation ot d'interpreéta-
t1on. Mes observations comme <léve de nombreux cours
d'arts plast:gques me permettent de deduire gue 1'enseil-
jnant Ju1 a cultive wun  interst général pour l'art. e¢n
noursuivant le dévelcoppement d'une connaissance-experience
i'veuvres diverses, peut i1ntervenir de fagon intéressante.
eclairante et polyvalente dans des situstions pedagogiques

qui ne sont pas toujours previsibles.

Cette connaissance artistique. & la base de la forma-
tion de 1'enseignant. ne saurailt remplacer les programmes
d'activites d'apprentissage structures. Mais un enseigne-
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ment qui serait strictement asservi aux limites de pro-
agrammes risquerait de faire des arts plastiques une
matiere scolailre académique et contraiynante. L'encer-
gnant doit donc connalftre 1'art pour 1nitier l'éléve a ga
connaissance et diversifier ses voies d'expérience esthé-
t.ique et créatrice au dela du prévisible., Ses compelences
doivent comporter les dispositions pédagogiques de celun
ou celle qui agit de fagon souple., ouverte el vivante dang
un monde de ]'art gqui lul est familier, et dont 11 ou elle
essale de faire partager les possibilités de découvertes

avec ses éleéves,

En terminant, Je ne peux m'empécher de mentionner que
je crois gque ma contrabution a 1'amélioration de 1'ensen
gnement des arts plastiques. qul s'établit principalement
sur le developpement d'un concept de connaissance artista
g'le pour la formation de 1'enseignant, comporte peut atie
les germes d’'une nouvelle philosophie de | 'éducation
artistique pour 1'école. Quol qu'il en soabt. 211 est dang
mes convictions profondes que ce sont d'abord les disposy

ti1cns d'esprit et les attitudes de ['enselgnant qui deman

dent c'éire modifiédes., s: nous wvoulons, 3 pluc o molns
long terme. améliorar Lo gituabtior deo arvto plant g o
T'école et le quaiitée de leur ense:gnemsnt, Iy paome
semble que <'est  d'abord envers oon domperne denne e

ment que cet educateur spécialise devyoart



effort d'intérét et d ouverture d'esprit, de fagon a faire
de mes conrs d'arls  plastiques une activité captivante,

susceptible de lai1z1r et de découvertes enrichissantes.
P P

vt
et
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